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PREFACF

The nnin theme of the present volume is language testing. Language

testing is, one of the key issues jn the deveìopnent of ìanguage centre
teachìng in Finland. Most of the articles deal with different aspects of
ìanguage testing. Language testing is not, of course, an ìndependent
phenomenon. 0n the contrary, it .is cìoseìy related to language teaching
in general, to materials and methods and to the theory that supports them.
The remaining articles in this voiume deal with theoretical and practicaì
aspects of language teaching.
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Peter S. Green
University of York

Kar'l hei nz Hecht
University of Munich

RELIABILITY IN THE ASSESSMENT 0F IIIRITTEN COI'íI'IUNICATM SKILLS

In line with current trends in foreign-la.nguage teaching, the initial
stages of learning English in German schools (grades 5 - 10) are concerned

with "the training of basic conrnunicativ.e skills and abilities" (official
syllabus for the Ggnmaêiurn in Bavaria). The problem of assessing those

skills in tasks that'are valid as cormunication and at the same time

reliable as teits are well-known. The question may therefore be asked'

"Are pupils being fairly assessed in the normal school tests, which are of

such importanie to them?"

A current research project conducted iointly by the "Lehrstuh'l für die

Didaktik der englischen Sprache und Literatur" of the University of Munich

and the Language Teaching Centre of the University of York is ìooking at

the performance of Gennan pupils in vritten co¡municative skills in English

and of their teachers in assessing them. This article considers particular-
.ly some aspects of the performance of the teachers as markers.

Outline of procedure

In order to test their ability to communicate in writing in English'

60 German pupils,20 in each of the three types of Bavarian secondary

school - Ggnmasíwn, ReaLsehuLe and Eauptscîa'LLnl, were asked to write a

'Ietter in response to a letter of elicitation. Each letter was marked and

graded by three German teachers of Engìish from the appropriate type of

T In tt" selective school system in Bavaria, the more acadernic pupils
(those expected to remain in school to the age of 19/20) attend the
Ggmnasiwn, the less academic the ReaLseVn'ú¿ (some transferring to the
dy,mrnsiun- at l6+), whilst the non'academic pupils (those expected to
cómp'lete full-time schooling at schoo'l-leavìng age) ati.end the Haupt-
scVuLe (a sma1l pencentage transferring to the ReaLscVruLe at 15+).
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school and five native English teachers' 46 native English pupils' 23 in a

graÍmaz. schooL and 23 in a secondøry mod'ern schooLl ' also wrote answers to

the.lettersofelicitation.Theirlettersweremarkedandgradedbytwoof
the English teachers. The performance of the pupìls and markers was

analysed in detail.

The tesi

There were tl¡,o reasons for choosing a letter written in response to a

'letter of elicitation as a means of testing the pupils' coflìmunicative

abilìties in wr1tìng. Firstly, 'letter-writing 'is an objectìve in elementary

Eng.lishteach.ingina]]threetypesofschoolandsothepupilscou.ldbe
expectedtohavebeenadequate.lypreparedtocopewiththetask.Secondly'
the task is one which validìy reflects the characteristics of real

communication: it calls for the abiì'ity to interact with a partner and to

rzse.languageratherthandjsp.layknow.ledgeaboutitselementsorsystems;
the language is used for apttz'pose; the stimulus is authentic and the

language produced open-ended; botharesituated in a rea'l conteæt with

implications for appropriacy and discourse skills'
The]etterofelicitat.iontooktheformofa]etterfromanEnglish

pupi.ltoaGermanpenfriendconnent.ingonanearlier.letterfromthepen-
friend,andmak.ingenquir.iesandarrangementsforaforthcomìngsummer
ho,liday vis.it to Eng.land by the German penfriend. It was designed to elicit'
or el.icit a response to, certain specific speech functìons (such as making

comparisons, g.iv.ing ìnformation, responding to an invitation) taken fron

thecurr.iculaofthedifferentSchoo]types.Therewasinfactadifferent
letterforeachschoo.|type,thoughthosefortheGylrnøsiwnandReaLscl¿uLe
wereexact.lythesameincontentanddifferenton.lymarg.ina]lyinthe
complexitY of language.

The three letters were piloted with groups of pupils from the

appropriate school types to ensure that they eljcited the expected per-

formance, after which some minor adjustments were made to the wording to

produce final versions. (The letters are reproduced as Appendix A.)
The definit'ive letters were given to groups of 20 pupils each in a

Gynmasitnn, ReaLschule and uauptscluLe. The pupils were in the ninth grade
(aged 15+) and fifth year of learning Engl.ish. (A letter written by a

pupil of the RealschuLe is reproduced as Appendix B.) Ihe eynrnsùtm letter
lvas also given to 23 pupils of an Engìish gvanrrnr sehooL andthe Haet-
selu'LLe letter to 23 pupils of an English secondany modern school. These
pupils were in the fourth year of secondary schooling and also aged 15+.

There was a double purpose in giving the sane test to Engl.ish pupils.
Firstly, we wished to confirm the authenticity of the task by seeing if
native speakers of English responded to the letters in an essentially
similar way to foreign learners. The results demonstrated unequivocally
that they did. Secondly, we believed that the yardstick by which the
performance of German pupils should be measured was not that of a perfect
adult native speaker of Engìish - an idealised concept - but that of a real
native speaker of comparable age and academic abitity.

The marking

Before submission to the markers the pupil letters v,,ere typed out to
eliminate any possible influence that handwriting or ìayout might have but
taking great care to preserve the exact wording, spelling and punctuation
of the originals.

Each set of German pupil letters was marked.by three experienced
teachers from the appropriate type of schooì who, hovüever, (with the
exception of one teacher from the EaupteehruLe) had had no contact with the
pupils. They were also marked by five native Engl.ish teachers, only one
of whom was a foreign language teacher (of German and French), three being
teachers of English and one a teacher of physics.

The German markers were asked to mark the set of pupil 1etters as a

normal test (KLassenarbeit) indicatìng errors and awardìng a grade on the
usual I - 6 scale (1 - very good,2 - good,3 - very satisfactory,4 -
satisfactory /1 5 - border'line, 6 - unsatisfactory; grades 1 - 4 are pass
grades). They were asked to indicate linguistic emors as follows:
spel 1ìng or punctuation error, æ slight error, _ medium
error; 

- 

grave error. It was left entìrely to their judgment which

-errors were to be treated as slight, medium or grave. commun.icative errors
In the Enslish selective svstem (now ìarselv repl19e9,ly 1:Tp::ht1:].u'
i.r,ðôirj,"tn. g4@n@r 

"zn"i.l-êÅn' 
i. rougñly equated with the Gynmasiznn/

A"àlliníU and"the seeondøny modern sehòoL wilh lhe IÌauptsehuLe.
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were to be indicated as ..style,, for inappropriacy, '.meaning?.' for unc'lear

and "meaning??" for incomprehensibì1ity'

ThesameinstructionsweregiventotheEnglishmarkerstogether$,ith
an explanation of the German grad'ing system and a request for a verbal

comment at the end of each letter on the pup'i1's positive achievement

(range of expression, cohesion, etc.).
The]etterswrittenbytheEngl.ishpupìlsweremarkedandgradedin

exactlythesamewayasthoseoftheGermanpupilsbutbytwomarkersonly'
both of them English.

The analysis of results

Listsweredrawnupofthegradesgivenbyal]themarkersandthe
means, standard deviations and correlation matrices were computed.

The errors identified by the markers were recorded on rørking suxoey

cvnrts (one for each pupil) together with the degree of gravity assigned to

the errors. Thìs meant taking every error that any individual marker had

ident.ified and checking whether any of the other seven markers had also

identified it and, if so, at what levei of severity. once this consìderable

task had been comp.leted, the rmrking suYÐea cbnr,ts provided the po.int of

departure for a whole series of analyses of both pupil and marker performance.

An.important ear'ly need lvas to establi'sh a criterion for deciding what

was and what was not an error. unanimity of the eight markers was the

exception rather than the rule, if only because even the sharpest-eyed

marker will nod. |lr|e decided therefore to look for majority agreement and,

since we expected differences to emerge between the German markers (GM) and

the English markers (EM), to separate the two groups of markers. This

resulted in eight possibìe error types:

In subsequent analysis we treated Types 1 - 3 as neal ezvo?s, since in
each case they had been identified by all or a majority of the Engìish
markers, and Types 4 - I as pseudo errors. 0f the latter, onìy Types 4

and 5, i.e. those identified by aìt or a majority of the German markers,
were considered further. Types 6 - B, where there was never more than a

minority of either group of markers .in agreement, were regarded as

idiosyncratic etuors. The following table shows the results for the three
'l

types of school: '

Table 1. Survey of eror types.

Tota l s

Id i osyncrati c
errors

Pseudo errors

Real errors

Type
Type
Type

6
7

I

Type 4
Type 5

Type
Tvpe
Type

1

2

3

706

112
202

78

33
46

203
19
13

GYM

811

85
240
76

28
59

260
43
20

RS

926

73
258

6B

17
23

433
41

l3

HS

2443

270
700
222

7B

128

896
103
46

ALL

The following is a very brief account of the main analyses which were
carried out on the yeaL ez,z,ors.

1. Eno? eou6e

For about 95 % of the errors .it was possible to advance a plausibìe
explanation such as mother-tongue transfer, over-generalisation of

Type 1

Type 2

Type 3

Type 4

Type 5

Type 6

Type 7

Type I

Errors
Errors
of GM.

Emors

Effors
Errors
of EM.

Errors

Effors
Errors

identifìed by all or a maiority of both EM and GM

identified by aì1 or a majority of EM and a minority

identified by all or a majority of Et4 and no GM'

identified by a1l or a majority of GM and no tM'

identified by all or a maiority of GM and a minority

identified by a minbrity of GM and no EM.

identified by a minorìty of EM and no GM.

identified by a minority of both GM and EM.

The letters produced by the Gynmas¿un (Gyll) pup.ils were on the whole
longer than those of the.ReaLscVuLe (RS), which were longer than thoseof.the Eaup.tsc\atLe_ (HS). (means: GyM - 213, RS - 172, HS : ,l29). Oite"
things being equal, a short letter should contain féwer er"oii ttãn u'long one. To make valid compar.isons between the school types, it-was
therefore.necessary to adjust the figures to a standard ,äàn íenttn.
lhe mean. length chosen.for this purpose was that of the cynnasíuñ,
and the "raw" figures for the other'school types vrere adjüsted
accordi ng1y.
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a rule or inadequate ìearning. By far the largest category was mother-

tongue transfer (43%) followed by inadequate learning (30%)'

2. Erron eategorY

Errors were assigned to various Sub-categories of granmar,

vocabulary and style, or to spelling' The largest category $'as grammar

with 54% of the errors (the most frequent being tense errors) fo'llowed

by vocabulary wilh 24%, spe'lling with 15% and style wilh 7%'

3. Ewor grats'ítY

The mean gravity of each error vlas computed separately for the

German and English markers, counting a slight error as 1' a medium

erroras 2 and a grave error as 3. The category of each error for which

there was a discrepancy of .5 or more between the two groups of markers

was recorded as an indication of a differing degree of irritation'

caused bY the error.

4. Errors eausing a bteakdoun of meaning

Relatively few of the emors (about 10%) caused a real breakdown

of meaning. 0f those that did, the maiority (62%) belonged to the

category of vocabularY.

5. Teæt ervors

BoththeGermanandtheEnglishmarkerstendedtoconcentratetheir
attention on errors conmitted within the boundaries of a sentence'

Although some of the markers made global comments at the end of the

'letter, such as "jerky" or "abrupt", they generally overlooked - or

at least discounted - errors of discourse, particularly errors of

inter-textual relations (between the letter of elicitation and the

pup'ils' answers). A survey of the pupil letters revealed some 300

text errors, on.ly about 18% of which had been identified. Interest-

ingly, when we subsequently asked 45 English pup'ils of the same age

as the testees to mark three sample letters, they were much more

sensitive to this category of error than either the German or the

Eng'lish teachers had been. (An example of an English pupil's marking

can be found in APPendix B.)

An analysis was also made of pseudo e??ors, Type 4 only (i.e. those for
which there rlas not even minority support from the English markers). The

German markers had "created" errors about evenly between grannar and

vocabulary/style. The grammar "emors" were predominantly (69%) in the
area of tense.

Teacher perfonnance

A number of hypotheses or expectations were established, which focused
on three aspects of the performance of the teachers as markers:

1. the reliability of the grades they award;

.2. the kind of errors they identify and the degree of gravity with
which they regard them;

3. differences emergìng betrree¡ Gennan and English markers.
The.main hypotheses wi'll now be considered in the light of the detailed

analysis of results.

Eypothesís 1

The performance of German pupils is measured in a uniform and well
established systern of grades from one to six (see above). pupils may

have to repeat a class if their grades in major subjects fall below the
pass level of grade four or may fail to obtain a place on certain
university courses if their grade average is a few decimal points too low.
Grades, therefore, may be crucially important to them. In view of that
importance and of the considerabìe experience of teachers in operating
the grading system, we postulated:

The aLLoeatíon of nør*s by the Gerrøn teaehers LIíLL disp|ng
at the most a dioergenee of one gvade.

This hypothesis could not be sustained for any of the school types,
as the following tabìe shows (Table 2.). The ÍIatptselruLe grades r,ære the
most consistent, meeting the hypothesìs in sixteen cases out of twenty and
never diverging by more than two grades, whereas the cynmasíwt and ReaL-
schuLe bol"h diverged by two or more grades in nine cases out of twenty.
For one unfortunate pupil in the Gynmasiwt there was even a divergence of
four grades !

It is conceivable that these grade differences disguise agreement
between the markers on the relative stand.ing of the pupils and result
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Table 2. Crade differences between German markers

N0. 0F GTADES DIF¡"ERE'ICE

II

I

I

I

I

I

I

I

;l
rl
lr
tt
tl

IJ
T

D

E
A
L

I

I

I

I

I

¡

G-
vttfl
;SS

simpìy from the degree of leniency or severity with which the teachers
convert their marks into grades. If that were the case, it would be

revealed by high coefficients of corretation betrEen the markers, and so
the correlation matrices were computed for both the German and the Engi.ish
markers (whose grades d'iverged even more than those of the German markers)
Table 3 shows the matrices together with the mean grade and standard
deviation for each marker.

As can be seen' the comelations do not reveal any greater agreement
between markers than the grade differences: in fact, they simply confirm
the pattern, with the inter-marker reliability (German markers) for the
IlauptseluLe still considerabìy higher than for the Gynnasimt and ReaL_
sclruLe.

The English teachers achieved somewhat better re]iability for the
Gynmas'ítnn and Rea'LsehuL¿ than the German teachers but much poorer
reliabilìty for the Hauptsò\anLe, so the overall picture for them too is
of low inter-marker reliability.

lle shalì discuss possibìe reasons and rerredies for this later, in thê
ìight of further hypotheses relating to the teachers as markers.

HypotVesis 2

Ihe Genmn ¡ø.z,kers t foz,eign Language comÉ)etence ís of such high
standayd tVnt on tVp uVnte they uiLL not otseyLook üery manA eruo?s.
If our criterion for what is a real ernor is accepted, then the German

markers were certainly able to spot them on the whoìe, as inspection of
Table 1 will verify. Type r errors (identified by all or a majority of
both Engìish and German markers) represent 96% of the reaL erz,ors (rypes
1 - 3). Moreover, there is no great dìfference between the German markers
of the three different school types in this respect (GyM g6%, RS B0%"
HS 89,¿).

Hypothesis 3

German mankers uiLL not í.dentify ds ervors ítens tvnt the rnøjoz,ity
of EngLish nnykez,s accept as noyytø,L or suítabLe.
This hypothesis is refuted by the evidence. Error Types 4 and 5 are

"errors" that German markers ìn effect invent, in that onty a minority of
Engìish markers (Type 5) or no Engììsh markers (Type 4) agree that they

N

0

o
F

c
A
e

E

R

E
S

U
L
T

I 5
-T3GlFol
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Table 3. Inter-marker corelations

cérnan rnarkers (GM)

Gvmnasium

English narxers (EM)

are errors. As can be seen from Table 4, these pseudo errors forrn a

significant proportion of the errors that all or a majorjty of Geman

markers ìdentify (Types 1,4 and 5), in fact 19%. Here the picture is not

uniform for the different school types: the teachers from the HanptscVruLe

G}{I Gl',I2 GM3 EIVLL EM2 EM3 EMh m{5
Table 4. Distrjbution (%) of errors identified by a'll or a majority of GM

GMI ÍfÌ,fì

GM2 EM2

ïype 5

Type 4

Type I

16

12

7?

GYM

17

8

75

RS

5

3

92

HS

12

7

81

ALL

Gì.,t3 EM3

EM\

EM5

Realschu].e
fare much better than their colleagues in the Gyntnasiwn and ReaLsehule.

The teachers of the cynÌnasiwn fare particularly badly, especial'ly as

regards Type 4.erors, for which there is no support at all from the

Engl ish markers. However, it should be remembered that they are marking

letters that are both ionger and more sophisticated than those of the
other school types, particularìy the EouptseluLe.

GMI GMz GM3
B,f1 m,t2 mil3 nilLl EÌ.f5

GMI 841

GM2
B{A

GM3
EM3 Hgpothesis 4

The Ger¡¡an r¡a,ykens viLL tend to ooerlook errors on the LeoeL of
styLe and oocabulary.
Table 5 shows that the largest category of errors overlooked by the

German markers (Types 2 and 3) was that of vocabuìary and style, but
grammar and spelling also accounted for large proportions of overlooked

.n4h

EM5

HauÞtschule

GMI GT42 GM3 zuI EN]z EM3 EMI+ EM5 Tabie 5. Distribution (%) of errors over'looked by GM

GMI
EIII

GYtz
EM2

Spel ì i ng

Vocabul arylstyl e

Grammar

18

58

24

GYM

14

34

52

RS

l5

57

28

HS

15

48

37

ALL

s.d
mean

4
l_

.l_

.0

). I

\.2 55

3T

3.)+
1.1+

l_.0
?6.
0.8

3l+

3.0
nÔ

'13

\t

\.5
o-o

8I

)+1

TB

>o

\5

ll-

5B

2.1+

tJ- t

0
.1
o

3
1
.,
Jb

62

i3
4. I
1.0

Ì+. \
0.6

32

3.6
t?

.)+T

trt

l+0

5.r

66

62

5B

)+B

)o
l -1

58

6z

J.O
l-. 0

TL+ T9

62

7
21.

). I

0.7

5
B

L

0.

52 l+B

5.0
0.8

ta

0.7

7'

55

,t TB

5q

qt

?o
l-2

3B

GM3
EM3

8.,!)+

B,I'
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eryors. It should be remembered that the actual number of such errors is

small (see Table 1)

Hgpothesis 5

Ihe Gev'rnan rnøv'kers uríLL pLace more oaLue on Linguistic lcauracA

tTnn the EngLísh maz,kers, uho uíLL regard. errors of tsocabuLary and.

stgle as paz,ticuLarly graoe.

As described earlier (see Ez'rov grauitg), we looked for cases where

there was a clear discrepancy between the German and tnglish markers in the

severity with which they treated an emor. l,Je recorded the ez'ror eategory

of alI such cases" Table 6 shows the results.

Table 6. trror gravity discrepancy of )z 0.5 between GM and EM

Total

Vocabu'lary & style

Grammar

62

Õ

54

GTI

GYM

12

10

2

Elvl

53

22

31

GM

RS

¿3

6

17

EM

53

IJ

40

GM

HS

97

64

33

TM

168

43

125

GM

ALL

t3¿

BO

52

EM

(Figures mean cases of greater severity.)

Overall, the figures support the hypothesis: the cases in which the

German markers treat effors of grammar wìth greater severity than the

Englìsh markers are more than twice as frequent as the reverse, whereas

the English markers are almost tvrice as often more severe on errors of
vocabulary and style. Overall, too, the German markers tend to be more

severe than the English markers. However, the overall pattern is not

repeated exactly for the individual school types.

HypotTesis 6

There is a type of eermntie ez'roz'uhích the German markers uiLL apev'-

Look or undezvate because they are abLe to interpz'et the EngLish tert
tVttough tteir knouLedqe of the pupiLs' mothev' tongue. Such ev'rav's

uiLL be reganded d.s graÐe by the EngLísh maykers (títh no

knouLedge of Genøn) beecuse theg constítute a røjoz,

inrpaímnent of neaning.

Errors did occur where an interpretation of the meaning of the English
text was oniy possible through the mediation of German. "I pack it equal
one" from a pupil of the nauptschuLe 1s an extreme example. The context
(a response to "Don't forget to bring your swiÍming things") and a word-
for-word translation into German ("Ich packe es gleich ein") permit the
interpretation "I'll pack it straight away". However, more often than not,
the German markers treated such errors no less severely than the Engl.ish
markers. in only 25 cases out of 80 was the hypothesis upheld.

Hypothesls 7

ALthough a perfect sTtecimen of rmrking 't)s theoreticaLLg possíbLe,
no such specimen uiLL oecuy ín practice.
No sïngle marker identified all of the yeaL ey,z,oys and so, in that

sense, a perfect specimen of marking did not occur. In fact, it would be

extremely unlikely to do so for two reasons. Firstly, for an open-ended

task such as our test., no single perfect model of performance exists. In
only a few cases was there full agreement between the Engl.ish markers on

what was an emor. It was for that reason that we defined reaL eyyot,s as

those errors identified by all or a majority of Engl.ish markers. Two

exampìes of usage where the English markers differed were the future tense
(versus the present tense) and the order.ing of time and place adverbs.
Second'ly, even the most conscientious and meticulous marker occasionally
over'looks an error that every other marker identifies. In some cases this
seemed to be attributable to a sort of fixation on a major error in the
vicinity of the overlooked error;

Low inter-marker reliability - causes

There are five possible causes of the low inter-marker reliability
that was revealed in the grading of the pupì1 ìetters:

1. the markers fail to agree on the errors in the letters;
2. the markers fail to agree on the gravity of the errors;
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3. the markers have no conmon basis for evaluating the content of the

letters;
4. the markers have no conrnon basis for assessing the positive aspects

of pupil performance, such as range of expression, length,
Índependence from the language of the letter of elicitation;

5. the markers have no single system for converting error scores,
positive marks, etc. into grades.

It is ì'ikely that a complex of these factors was at work in lowering
the agreement between markers, but'let us nevertheless examine them sìngly
'in the light of the evidence from the anaìysis of results.

1. Disagreement oÐer er?ora
The survey of eror types in Table 1 shows that the English markers

agreed upon 1045 emors (Types 1-3) but disagreed upon an almost exactly
equal number (1050 errors of Types 5, 7 and B). The German markers agreed

upon 1102 errors (Types 1,4 and 5) and disagreed on a further 595 (Types

2,6 and B). The disagreement on what is an error, though much less for
the German than for the English markers, is clearly substantial and must

be a major contributor to the low reliability of both sets of grades.

2. Disagreement oüer eyyor gvatsity

l,le have already seen in Table 6 that the German and tnglish markers as

a group often treated the same error with a different degree of severity.
The same is true of individual markers: when they do agree on an error,
then as often as not they disagree on its gravity. Table 7 shows the
scale of disagreement for the German markers.

l'able 7. Eror gravity dìscrepancy between German markers

Total discrepancy*

Discrepancy of two
or more degrees

Discrepancy of one
deqree of severity

Ful l agreement

114

14

79

107

GY14

114

24

54

126

HS

218

43

110

110

RS

446

81

243

343

ALL

*In arriving at the f'total.discrepancy" .figure, a dis-
crepanc-v of tvJo or more degrees of severity was vreighted
by a factor of ?.5, e.g. 114 = 79 + 14 x 2.5.
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Clearly then disagreement over error gravity is also an important

factor in the low inter-marker reliability.

3. The et;aLuation of content

There are two ways in which the content of the letters might be taken

into account in assessment:

i) Does the pupil give the information asked for in the letter of

el i ci tati on?

ii) Is the ìetter rich in content or impoverìshed, interesting or dull'
'imaginaiive or pedestrìan, etc.?

. The first should clear'ly be considered in the marking as it is part of

the conmunicative task. Conments by both German and English markers show

that it was, by some of them at least. The second might be regarded as

irrelevant to linguistic proficiency and possibly to comrnunicative

efficiency, but the corrûnents which the Engììsh markers had been asked to

make on positive aspects of the pupils'performance often refer to interest'
ori gi nal i ty,, etc.

It is unclear, however, whether aLL the markers considered content and,

'if the did, hou 'tt was incorporated into their marking scheme. Content

evaluation was probably a further source of poor reliabi'lity.

4. Ihe assessment of posititse aspects of pupiL petfonnanee

All the English markers conmented on positive aspects of pupiì

performance (it was part of their marking brief); some of the German

markers did so occasionally. As with content, however, there was no

ev'ident basis for assessing such factors as complexity of structure and

range of vocabulary, and this too no doubt played a part in reducing

re1ìabi1ìty.

5. The system for coøertíng marks into grødes

All the markers presumably had a system by which they arrived at a

grade from their assessment of accuracy' content, expression, etc., but

the system was rarely made explicit and is unllkely to have been the same

for all the markers. Even had there been total agreement on the posìtive

and negatìve aspects of the pupils' performance, different grades could

sti'll have resulted.
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Low inter-marker reliability - remedìes

Two prelìminary attempts were made to improve the reliability of the
markìng. The first used an essay-marking technique proposed by John W.

01ler, Jr. (0ller, pp. 385-91). The technique involves revlriting any
portions of the essay that are clearìy erroneous or unidiomatic in order
to convey the scorer's best guess at the intended meaning. An,'essay
score" is then derived from the foììowing formula:

ESSAY SC0RE = the number of error-free words in the orìginal essay

minus the number of errors in the or.iginal essay div.ided
by the total number of words in the corrected essay.

The technique was applied by one of the Engl.ish markers in a re-mark of
a samp'le of eighteen of the sixty German pup.il letters, and the resulting
essay scores were compared with the original grades. The trial raised a

number of interesting questions about the technique, which will be reported
on elsewhere (Maguire, forthcoming), but the resulting discriminatory power

was insufficientiy great, for theseìetters at any rate, for the essay
scores to be readily translatable into the ful1 range of the German grading
system.

However, preììminary trials with a modified version of a technique
proposed by D. Brodkey and R. Young in an article entitled "Composition
Corectness Scores" proved more encouraging. lr{e decjded to embark on a

ful l-scale triaì of the technique by having our original German markers
remark all the letters. As more than a year had eìapsed since the first
marking and the markers had no record of the errors they had identified
or the grades they had awarded on that occasion, we felt confident that
they would be able to operate the suggested system jn a reasonably un-
trammelled fashion. The instructions the teachers received were as

fol ì ows :

'1. Underline aì1 emorsç including those of text-grammar (such as

abrupt transition, omìssion of appropriate reference to jetter
of elicitation, lack of cohesion) as follows:

-rzalr--: - Sl ight errOr
medium error
grave error
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?. Guidelines for emor gravity:
,. .- error impaìring accuracy or appropria.cy only slightly

- offence against basic ru'le of gramnar, awkward choice

of word(s), offence against text grarûnar/discourse

organisation, omission of required information

- non-existent word, impairment of meaning, l inguistic
deviation apt to cause serious offence to native ear

N.B. [,leight each error accordìng to context, e.g. a grarûnatical error
might be iudged _ in one context and 

- 

in another.

Penalise spelling errors onìy if glaring. Do not penal'ise punctuation

errors.
Indicate mìssing information at end of letter by key vrord or phrase

(e.9. "visit to school").
3. Count errors as follows:

-'t -2 3-_æ
and write the number in the margin, Add up the numbers to amive at
the "errór score".
4. Divide the total number of words by the error score, correct to one

decimal p1ace. The result is the "correctness score".
5. Base the grades (1-6) on the correçtness score. The level requìred

for each grade is left to the teacher's discretion.

An example of a letter marked according to this procedure accompanied

the instructions. A letter from one of the pilot groups of pupils was

used for thìs purpose. To save the teachers effort and to ensure uniformity,
the total number of words in each letter was marked on the copy sent to the

teachers.

It will be noticed that the procedure the teachers were asked to
operate was not very different from the standard type of marking adopted

on the first occasion and only slightly more onerous. It was therefore a

reasonable system to expect them to operate.

What contribution could it be expected to make to reducing or eliminat-
ing the causes of low inter-marker reliability outlined ear'lier?

Obvious'ly, it can do f ittle to improve agreement over what is an error,
except that the teachers are now explicìtly requìred to take account of
errors of discourse, which, as we have seen earlier, they tended to over-

look or dìscount, and puctuation emors are eliminated. Agreement over

error gravity should be improved by the guidelines despite the element of
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subjectivity they contain. The evaluation of content is made explicit:
missing ìnformation rèquired by the letter of elicitation is to be penalis-

ed; no account is taken of interest of content. The system excludes the

markers from incorporating positive aspects of pupì1 performance, such as

range of expression, in the assessment except insofar as they must penalise

serious lack of cohesiveness and offset emor scores against length. No

guidance is given on the conversion of comectness scores to grades.

Thus, the more explicit markìng procedure makes some contribution at
least to the reduction of four of the five areas of potentìal disagreement

between markers. It provides a firmer basis for grading but still leaves

the teacher to dralv up the grade boundaries. lrle might expect therefore
that the second marking would produce an improvement in the correlations
between markers, which reveal how well the markers agree on the re'lative
standing of the pupils, and probably but not necessarily, in the agreement

on grades. That, as we shall see in the next section, is the kind of result
we obtained.

FTRST

MARKING

SECOND

MARNNG

Gìd2 GM3

Gt41

.r5*

69xx

,r*

8h**

37

74**
GTMI{ASTT'M

cÃra

The results of the second marking

The correiation matrices for the second marking are given in Table 8,
aìongside those for the first marking,

As can be seen, the agreement between the markers is greatly improved.

0f the nine possible correìations, seven coefficients are hìgher - somé of
them considerably - one ìs unchanged and one is lower. All the correlations
now reach significance, eight at the l% leve'l and one at the 5% level;
whereas, on the first marking, only four correlations were significant at
the 1% level, two reached the 5% level and three faiìed to reach

significance. 'lhe Gyrnasiutn and ReaLschuLe show large improvements in
reliability, whereas iuhe EauptseVuLe suffers a slight decline. There was,

of course, far more room for improvement in the Ggrmasíun and RealseVuLe.

The effect of the remarking exercise on grade discrepancy is shown in
Table 9.

(Àt2. GM3

GMI
36 33

'l6xx 5o*
REAISCETJLE

GM2

Gl,l2 GM3

GMl

HAUPTSCRUI,E

G1,42

6zxx

.67xx

. T)+x* .7gxx

T)+** - 68**

(srcNrFrcANcE: * = P < .05 *x = P < .of)
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Table 9 Grade differences between German markers on f.irst and second
marki ng

Overall, there .is an impróvement in how well the markers agree on
grades: Hypothesis 1 (Íhe allocation of nøz.ks by the Gernan teachez.s uiLL
dispLay at the most a díoe,gence of one g,ade) now ho'rds good for 72% of
the pupils compared with 63% on the first marking. However, whilst the
Gynmasinn and the RealschwLe both show a ìarge improvement from 55% to
B0%, there is a large decline for the llauptschule from g0% to S5%-

Inspection of the individual markers' means shows that GM3 (German
marker no..3) for the aauptsc?alewjtha mean grade of 3.3, is a whole
grade less severé'.in gradìng than GMl, with a mean of 4.2, and GM2, w.ith
a mean of 4.5, If GM3's grades are all .lowered 

by one (the one grade 6
remaining 6), then GM3's mean becomes 4.3 and the second marking column
of Table 9 for the IrauptsehuLe reads 6, 7,7, o, o. 65% of the EauptschuLe
grades then meet Hypothesis 1, a less severe decrine from the first marking
but a decline nevertheress, and overa|r, Hypothes.is t hords good for 7s% of
the pupils. The correrations for the Hattptschu¿e are scarcery affected
(.67 becomes .66, othervrise no change) by the adjustment of GM3,s grades,
demonstrating that reasonable agreement over the rerative standing of the
pup'ils nay be conceaied by the arb.itrary pitching of grade levels.l
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Concl us i on

Although most of the many interesting aspects of the performance of
German and English pupììs ìn the letter-vriting task we set them are out-
side the scope of this article, it ìs relevant to record that all of the
German pupils succeeded more or'less well in understanding the letter of
e'licitation and suppìying the information it called for comprehensibìy,

if in some cases rather primitively. The range of performance of the
English pupils was very large, and there were interesting parallels between

Gynmasiun and g'rønnar sehooL pupils on the one hand, and HauptscVwLe and

secondaz'y modezm schooZ pupi'ls on the other hand. They suggest that the
appropriate target leve'l for the German pupìls should not be the per-
formance of an idealised aduìt native speaker but the real cormunicative
performänce of English children of the same age and ability range.

A guide to that target level would be an important contribution to
improv,,ing the very low inter-marker reliability that we found in the
assessment of an otherwise valid com¡nunicative task. 0n the one hand, ìt
wou]d be relevant to the definition of what is to be considered an error
and, on the other hand, it would provide a basis for determining grade

levels - both factors ìn reiiability. As we have seen, other sources of
poor relìability can be much reduced by the application of a system that
is neither very different from nor much more time-consuming than standard
(Gennan) marking procedure.
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Appendix A

Appendix A cont'd
Letter of el ici tati on for Gynrnsiun /ReaLseVuLe

Letter of elicitation for EatptsèVule

l'lanchester, f 2th May, 198'l

Dear Birgìt,
'Lì verpool , 12th llay, 1981

ïhanks for your last letter, which you wrote just before you went
to spend Easter with your aunt. Did you have a good time?

Aren't you lucky - goìng wìth your parents to ltaìy this sunrner!
lrle were in Florence and Rome two years ago and had a rovery time. Are
you going there? Perhaps I can give you some tips on vrhere to eat and
what to see.

/your ltalian trip ¿oesn,tc#ããf;slKI^*on,r-be coming to stay with
us ìn England, does it?/ /you are stiil cåf;ÍfiË"\ßLíruv *it¡, r. in ü,.
summer' too" aren't you?/ I am so rooking forward to show.ing you aìr the
sights and introducing you to a'll my friends. Is there anyth.ing you
would realry rike to do or anywhere you've arvrays wanted to go? Do te|l
me and we'll try to arrange it. By the way, I shali stiii be at schooì
for the first week of your stay, Do you want to come with me?

Talking of school, how is your new Engìish teacher? Is he (or
perhaps it's a she this time) as nice as the one I met ìast year?

Must close now. Do write soon, won,t you, and tell me you are still
coming. Bye for now.

Dear Georg,

Thank you for your last letter. It's great that you can stay with
us in the sunmer. When will you be able to come? Do you think you can

find your way across London? If you are not sure, we will come to neet
you. When wilI you be arriving?

0n 15th August we are going to the seaside for a week jn our caravan
You can come ûith us if you can stay that Jong. Do you know how to sa.il?
If not, I can teach you. Don't forget to bring your swirnmìng th.ings.

Did I tell you I've got a Saturday job now? I earn eight pounds

a week, so I buy a lot of new records. Have you bought any new ones

Iately?

How is Uschi? Is she stil'l mad about horses? Give her my love and
your parents, too.

Best wìshes,

Yours,

l-ove,

Linda Davi d
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Appendix B

Letter written by a German pupil (ReaLsehule) and corrected by an
Englìsh puþi1 (eornprehens.ítse schooL)

Hallo Linda,

Thanks for your nice letter and for your invitation

so tVø.t ue CAn Aüztm Ln
or Rome. l{e are going to the coast in order to swim

oery ínterested in
I'm so curious of the

I enjoyed the Easter holidays very much.

quLTe funny is
My aunt is st/|] very young, she is'hunrorous andla good friend óf ile.' uent and and ue pLayed went
l'le were slvin'ming/ dancing, pìaying golf andlrìding. The weather was

Haxe you got z,elatíues
very good! Do you have such I nice aunt, too?

I'm very lucky to go to ltaly this year. l,Je are not going to F.lorence
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Sauli Takala

Kasvatustieteen tutkimusl aitos

Jyväskylän y] iopisto

SOME PERSPECTIVES ON CRITERION.REFERENCED MEASURR4ENT

I ntroducti on

There are several reasons for the recent interest in a direction ìn

measurement and evaluation vrhich frequently is referred to as "criterion-
referenced" measurement, By criterion-referenced measurement is usuaìiy meant

a type of measurement that is deliberately constructed to yield scores that
are direct'ly interpretable in terms of specified performance standards related
to specific classes or domains of tasks (Glaser,'1963; Glaser and Nitko, 1971;

Popham, 1978).

Classical test theory, which formed the basis of the psychoìogical study

of individual differences, abilitìes, etc., has had only tenuous links with

learning theory (Cronbach, 1957; Glaser and Nìtko, 1971). It has not, there-

fore, been much interested in aptitude-treatment interaction. Serious :

practical work on truly individualized instruction on a scientificaììy sound

basis is of relatively recent origin. When interest in adaptive instructional
systems grew in the 1960's, it became evident that there was a need for tests
that are very sensitive to the content of individualized programs (Gìaser,

re63).
Another reason vlhy criterion-referenced measurement became a topic of

growing interest is that when increasingly ìarge sums of money became available

through national budgets for experimental educational programs, it became a

standard practìce to require a research-based evaluation of the effectiveness

of the programs. Since the contents of such programs were often based on new

ideas about content and treatment, it was to be expected that standardized

tests would not be considered very suitable to measure the effects obtained.

More program-specific tests were needed.

A third reason for increased interest in criterion-referenced measure-

ment derives from the growing demands for proof that national educational

the sèa
much.

of EngLand uouLd Like to meet
sightsland{your friends. How oìd are they?

I would like to go to an English football-match.
uouLd aLso enjoy eoming
I want to come

a Lot wouLd Líke
with you to school, There is ryçlr I want to see .in your school

your teachers, your time-tabre and your books. you think/ I,m siily
because I want to go to schooi w.ith you during my ho.lidays. But

uouLd be níce
I think it wilì become very funny!

But now to my Ensl ish teacher. ,""!y :^' ".,!,:il^i: Zrl"17 ,*ro^.
doing ueq1 ueLL

This year I'm not very good in Engrish. The teacher I had last year is

now in açother school in the next town. It,s a pity!
IIoa

,( the weather is fine and I want to go for a walk.

Goodbye !
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systems are working in a satisfactory way and that the money allocated to
cover educational costs is well spent. When the perfonnance of nat.ional
systems are assessed, there is a growing interest to make sure that tests
measure what has been taught and that test results tell the general public
what students can do and what they cannot do.

. A fourth reason js more closeiy related to decisìons concerning
individua'l students. lllhen a'lmost autonatic promotion from grade to grade

has become a pattern with the introduction of comprehensive-type educational
systems, there has been growing concern that students may be promoted without
having ìearned the knowledge and skiì'ls needed in the subsequent grade
("social promotion"). If school systems decide to adopt a stricter promotion
policy, it ìs important that the amount of the risk of making false decisions
is minimized. Program-specific tests are a useful tool in admin.istering such
a promotion policy.

This paper wiil first review some major sources of criterion-referenced
measurement and describe briefly some alternative conceptualizations. some

comparisons are made between criterion-referenced and norm-referenced mea-

surement. After that, stages ìn CRM are described with major emphasis on
methods of content specification and the construction and selection of items.
The paper then moves to discuss standard setting as an issue in cRM. This is
foliowed by a review of how validity and reliability are treated in cRM. The

paper concludes with a brief account of the uses of CRl4 and of current
probìems and issues in CRM,

1. Criterion- and Norm-Referenced Measurement

It was estimated that there were some 600 references on cr.iter.ion*
referenced measurement towards the end of the ,l970,s. practically all of
them were published during that decade. Yet, critenion-referenced measure-
ment is not such a new idea.

E.L. Thorndike wrote about the difference between absolute and relative
measurement some seventy years ago. Around 1950 vahervuo in Finland carried
out several studies on absoiute and relative grading and on their theoretical
basis. Still, ìt was in an article by Robert Glaser in ,1963 that the term
"criterion-referenced test" lvas introduced. The idea was favorably received
but it did not lead to further work until in 1969 when popham and Husek took
up the concept and exp'licated further some of its imp'lications.
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Prograrrned learning and the. behavioral objectives movement (e.g.

Mager, 1962) were a major source in the emergence of criterion-
referenced measurement. Carefully outlined teaching programs wiìl not

lead to a normal distribution of scores if the programs are, indeed'

effective. There should be a high percentage of hìgh scores and a

decrease in variance. The latter is problematic for classica'l test
theory, because most of its indices rely heavily on variance. Thus,

it seemed necessary to conclude that variance-based estimates of test
rel iability are less appropriate in mastery-type instructionaì .programs

since they would unjustifiabìy label criterion-referenced tests as

being of low reliability. New approaches were clear'ly needed (Popham

and Husek, 1969).

Another major source, which is related to programmed 'learning and

individualized learning programs, is the work done to discover ìearning
hierarchìes and curriculum (task) hierarchies (Gagne et a1, 19623

Resnick, ,1967). This work revealed that the testing of learning out-
comes requires a thorough anaìysis of the subject matter as a prelim-

ìnary step to jtem construction.
Criterion-referenced testing has been defined in a number of ways.

According to Berk (1980), at least fifty different definitions have

been proposed since Glaser's first paper. Perhaps the most concise

definition has been suggested by Popham (1978, p. 93): "A criterion-
referenced test is used to ascertain an individua'l's status with respect

to a well-defined behavìoral domain." This means that the inter-
pretability of the test result is of primary concern. Whereas in norm-

referenced measurement an individual's test score derives its meaning

mainly from its reìationship to the scores of other: examinees (rela-
tive interpretation), the scores on a criterion-referenced test derive
their meaning from the scores' relationship to a class or domain of
tasks (absolute interpretation). Thus a domain score can be interpret-
ed in terms of what an individual can do and what he cannot do and

it also ìndicates what proportion of all possible tasks (items) of the

whole item universe the individual could have solved if they were

administered to h'im rather than only a sample of them. A domain score

lends itself to absolute interpretations and can be used both for
qua'litative and quantitative descriptìons (what is mastered and how

much is mastered).
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TAELE 1

Stages of
Dev eì o pnent

Speci fi cati on
of Content
Doma i n

2. Item Con-
struct ion

3. Specification
of ltem
Doma i n

4. Item Analysis

1. Itsn transforma-
t ions

2. Mapping sentences

3. Algorittms
4. Item forms

5. A¡nplÍfied objec-
ti ves

6. Test specifica-
tion s

Purpose to detect
flawed items

Method s :

1. A priori judge-
ment of item-
objective con-
gruence by sub-
ject matter
ex perts

2. A posteriori con-
putation of item

. stati stí cs

Met hod s :

Instructiona'l and
behavioral objec-
tives

Purpose to detect
flawed items

llethods:
7
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Norm-Referenced

Testi ng

Content ìimits only
partialìy specifìed

Method s:

Instructional and
behavioraì objec-
tives

Rrrpose to select
îtems

llet hod s:

A posteriori compu-
tation of itsn
stati stics

several tems for this kind of testing have been proposed within the
criterion-referenced movement. Ebel (,l962) proposed a term ',content-
standard test" to describe a test which produces test scores which indicate
what percentage of a systematic sampìe of defined tasks a person has solved
correctly. Osburn (1968) used the term ',universe-defined test', to refer
to a test which produces an unbiased estimate of his score ìn an expliciily
defined item content universe. Hively (1962) prefers the term "domaìn-
referenced test" as a ìess ambiti ous term than universe-defined test. Carver
(1974) has advocated the use of edumetric (rather than traditional psycho-
metric) tests to measure within-individual growth (competence) instead of
between-individual differences (ab.ility, inte11 igence).

The term "objectives-based test" has sometimes been used as a near-
synonym for criterion-referenced tests. If the .items are simply derived
from behaviora'l objectives without a stricily predetermined procedure, how-
ever, objective-based tests do not lend themselves to criterion-referenced
i nterpretat i on .

The term "mastery test" has been derived mainly from the mastery learn-
ing system deveìoped by Bloom (1968, 1971), ìargely on the basis of the
model of school learning proposed by Carroìl (1963). The main purpose of
mastery tests is to help in the classification of students as masters or
nonmasters of an objective in order to facilitate the management of an indi-
viduai ized teaching program.

If one were shown a test which only contained the instructions to
students and the test ìtems, it would be difficult to say whether the test
is a criterion-referenced test or a norm-referenced test. In order to be
able to make that decision it is necessary to know how the test was produced.
It is in the work prior to the assembly of a test that most of the effort
needs to be spent in producìng a criterion-referenced test. Differences
between two forms of criterion-referenced testìng (domain-referenced and
mastery tests) and norm-referenced testing are sumrarized in Table 1. The
first five stages in the development of tests refer to the planning stage and
the rest to the technical aspects of tests and their uses.

Characteristics of Two Types of Criterion-Referenced Tests and of
Norm-Referenced Tests (adapted from Millman, 1974, and Berk, 1980)

Al ternative Conceptual izations
Cri terion-Referenced Testi ng

Domain-Referenced Mastery

Maximum specification Content lìmits onìy
of content limits partiaì1y specified

Met hod s

Generation rules Traditionaìrules Traditionalrules

Infinite or finite
iten universe

Infinite ? Infinite ?

5. Item Se]ection Random
from lten
Universe

Nonrandom (?) Nonra ndom
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Table I (cont.)

Stages of
Deveì o gnent

6. Cut-off Score
Sel ection

Criteri on-Ref erenced Testi ng

Doma in-Referenced Mastery

0pti o naì Requ i red

Al ternative Conceptual izations

3t

2. Stages in Test Construction

2.1. Specìfication of Content

It is in the s ification of the content domain that the greatest

challenge and also the greatest merit of criterion-referenced testing 'lìes.

in traditional norm-referenced tests the content limits are only partially

specif.ied. Short instructional and behavioral obiectives are used as the

basis for item generation. As Bormuth (1970) and Anderson (1972), among

others, have shown, there is so much room left foLinterpretation that the

items may reflect the characteristics of the test constructor more than those

of the instructional program. Too much room is left for creativity, which

according to Popham (1978, 1980), is not as desirable as strict adherence to

the content 'limits. several methods have been proposed for making domain

specification more adequate. These will be discussed below in some detail,
since this is a crucial part of all criterion-referenced measurement.

Item Transformations

Bormuth (1970) has suggested that linguistic analysis based on transfor-

mational grammar could be used to make explicìt the methods by whìch items

are derived from statements of instructional objectìves. Bormuth advocates

operationalism as a way of introducing rigor into item construction and sees

syntactic operations as a promising way to do this. His method is illustrated
below. It shows some item transfornntions that have been performed on a sen-

tence "The older sister put out the fire." Using syntactic transformations

several comprehension questions could be asked about the sentence.

It seems obvious that Bormuth's rethod is a useful tool for generating

items testing the comprehension of written and spoken discourse. Anderson

(1972) provides some other examples of ways of generating questions to test

discourse comprehension. Qne weakness of these methods is, however, that the

emphasis is on sentence'leve] operations rather than discourse level units.

Recent work on discourse analysis by Halliday and Hasan, van Diik, Meyer and

others will be of use in movìng from sentence to discourse-level testing.

l,lorm-Ref erenced

Testi ng

Required (?)

Cri ter ion-rel ated7. Val idity

8. ReliabÍìity

9. Score Inter-
pretation

10. Itsn and Test
Variance

Co nt ent

Co n stru ct
Decision

1) Consistency of
deci sions
(ôo, Ê¡

2) Dependability
(o(r))

3) Error of measure-
ment or estimate

:::i:o oo'utn

Performance in rela-
tion to domain flevel
of functioning)
Perfonnance in reìa-
tion to required
ìevel of mastery

Not required

Content

Cri terion-rel a ted

Construct

Dec i s ion

Consistency of
decisions
(ôo, Ê¡

Performance in rela-
tion to required
'I eveì of ma stery

Traditionaì pro-
cedures (based on
correl ation )

Performance in rela-
tion to other
exami nees

Not required R equ ired
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Mapping Sentence for the Domain of l.lriting
Following Guttmanrs Facet Analysis Scheme

c. Con tentlto pi ç

ve a/an

B . C,ha nnel

l. auditive
2. vi sual

E. Role relati

1. a higher social status
2. an equal socia'l status
3. a lower social staüus
4. identical with addressor

D. Communicat.ion Partner

1. addressor
2. addressee

documentatjve)
referentlal )
sno tiv e )
descri ptiv e )

message whlch
deal s with

and which is

sel f
schoo l
home town
hobbi es

and whoseI
2
3
4
5

6

Rec ei
Send

A. Activity

'haù/is

I
2

G. Input-outn¡t relationshiP
T-stirmrj1umuiÏËfe nil
1. repetltlon of inPt
2. modlficatlon of lnput
3. internal input

Degree of publlcity/
formal ity
l. private
2. semi-public
3. publ ic

H. Function

F

consisting of

Different conflgurations of variables lead to dlfferent rhetorical modes (narrative, expositlon, argumentation, etc.)

Exampl es:

personal letter to a friend
letter of application o

to preserve the message
to inform
to persuade
to describe

I
2
3
4
5

6

and whose
Ê¡rpose ls

A2 + g2 + C2 + D2 + El + F3 + G2 + Hl = a

AZ + g2 + CZ + Dl + E3 + F2 + G4 + H2 = a
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Al gori thms

The use of algorithms is closely related to facet analysis and mapping

sentences. It also uses listing technique. The following example from
Milìman ('1980) illustrates the use of algorithms in generating items.

.The item generating process follows rules to ask for the cube of an

integer between 4 and 7 and to produce four possible answers. The command

MULTCHOICE letters the alternatives and randomizes them. The algorithm on

line 40 generates the correct answer.

l0 A=RANDOM (4,7)

20 A, SUPER (3), "EQUALS:"

30 FROM

40 A*A*A

50 A*3

60 A+3

70 A+30

80 A*10+3

90 A*A 53 equals:
100 (A=1 )*A*A A. 53

I1O MULTCHOICE B. ,I25
,I2O RIGHT 1 C. 8
.l30 

l,lR0NG CHOOSE AT RAND0M D. 150 Answer: B

(Source: Mi l'lman, 1980 )

Item Form

Perhaps the most sophisticated method of content specifìcation is the
so-called item form suggested by Hiveìy (1968). Item forms serve two purposes
(Hively et al, 1973): 'l) they obviate the necessity to store individual items

by substituting a set of written rules through which items can be generated

when needed; and 2) they enable the relationship among items to be traced
by givìng clear specifications of relevant item characteristics. Thus there
are tlvo major parts in all item forms - one which te'lls how the items should

be generated and another which describes their salient characteristics. One

item fonn used'by Hively and his colleagues in the Minnesota Mathematics and

Science Teaching Project (MINNEMAST) is shown below.
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As will be seen from the ìtem form, any item form has the following
characteristics (0sborn, 1968): 1) it generates items with a fixed syntactic
structure, 2) it contains one or more variables (variable elements),3) it
defines a class of item sentences by specifying the replacement sets for the
variabl es.

Such elaborate schemes as item forms guarantee that the domain is wel l

defined and the population (unìverse) of items can be precìseìy descrìbed.
It is, however, inrnediately obvious that to produce item forms must be very
laborious and time consumìng. It is a'lso questionable whether similar levels
of specificìty can be reached ìn any other fie'ld than the formal languages of
mathematics, logìc and science.

Ampì ified Objectives

After finding out that.item generatìon on the basis of traditional
behavioral objectives was subject to too much interpretation and that using
item forms was too demandìng and led to "hyperspecificìty,,, popham (.l980)

worked with the so-called ampl ifìed objectives. As the name suggests, these
are more detailed forms of behavioral objectives. :lhey.include 1) a br.ief
statement of the objective,2) a sample item, and 3) an amplìfìed objective
whìch specifies (a) the testing situation, (b) response aìternatìve, and
(c) criteria of correctness. The following exampìe illustrates amplif.ied
objectives.

[,lhile ampìified objectives cìearly define the measured domain and

specify item generation in greater detail than simple behavioraì object.ives,
Popham (1980) observes that this attempt to "shoot for just the right baìance
between cìarity and conciseness" failed. There was still too much room left
for the personal interpretation of jtem writers.

(Source: l.litlman, 1974)

fi cati ons

Experience with ampl ified objectives led Popham and his colleagues

to beljeve that a so-called limited focus strategy was desirable. This

means that the strategy is to focus measurement and to ljmit it to "a

smaller number of assessed behaviors, but to conceptualize these

behaviors so that they were large scale, important behaviors that

subsumed lessei, en route behaviors" (Popham, 1980, p. 2l).
The test specìfication consists of 1) a short general descrÍptìon,

and 2) a sample item, which give the reader a generaì idea of what the

test might contain. These are followed by 3) a detailed specification
of the st'imulus attrjbutes and 4) response attributes ìncluding

3/

Obþclivc: C¡vcn ¡ tcn¡cncc wilh ¡ noun ot vctb omiltcd, thc ltudcnt will
¡clccl f¡om tt-o altrrnativ(r thc wo¡d t'l¡ich mosl spccifica¡ly or
concrrtcly conr¡rlclcs lhc ic¡t(ù(c-

Saml,l.'Itcm

Di¡¡clio\t: trlark an "X" lhrortgh onc ol lhc wo¡ds in lr¡r(nll¡ctca rvhich
n¡¡lit¡ ll¡c ¡c¡¡lt¡rct dcsc¡il¡c a clcarcr ¡ricturc.

Examplè: 'l hc ¡eccr (Þ¡"tt<, wcDt) dosn lhc hill.

Amplílitd Objecliue

Tctliilg Situotio^
' l. 'l'hc trudcnr will bc givcn simplc ttntcnccs witl¡ thc noun or vcrb

o¡nittcd a¡¡d will bc askcd to lnuk il "X" through tl¡c onc word of a givcn
pair of altcrrrativc wor¡-ls nl¡ich morc spccifically or coDc¡ctcly cotn¡tlctct
th( seDtcncc.

2. l:acl¡ tcrt will onrit noun¡ l¡d vtrhs itr a¡r¡rroxirnatcly cr¡url nutrr-
bc¡¡,

3. Vocabuluy rv¡ll bc frmiliar to a third- or fourth¡raclc pupil.

R.spo^tc Al emøtiù¿t

l. 1 hc ¡tudcnr will bc givcn pairr of nouns or pairs of vcrlx witlr dis-
tinct¡y vùicd dcgrccs of dc5criptivc powcr.

2. ln pairs of vcrbs, onc vc¡b will cithcr bc a linking vcrb or I ¡clion
vcrb dcscri¡rlivc of gcncral aclion (c.g., is, gocs), ud o¡rc vcrb will bc ¡¡¡
¡cl¡on verb dercri¡rtirc of thc n¡ur¡c¡ of ¡novcmcnt irrvolvcd (c.g., rcretu'
bkd, rki¡r¡rcd).

3. ln pairs of nous, o¡rc n@n will bc abstract or vaguc (c.9., mn,
tlring), aod onc noun will bc conc¡ctc or spccific (c'9., carpcntcr, com'

P0tcr).

Critûion of Con(c,¡t5t
l'hc cor¡cct u¡wcr will bc ¡n "X" mukcd through lltc nro¡c concrctc,

rpccific nöun or through thc mo¡c dcrcriptivc ¡ction vcrb in cech givcl
p¡¡r.
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specification of the correct answer and, in the case of muìtiple choice

items, of the reasons for various distractors. The test specification is

illustrated below.

An l¡lutÌrtirc Set of, Critdion.RcfÉr"næd 16t Spcclf¡cEt¡ons
for r Hþh Scftol Minimum ComFtctrc1 Tcst il Rceding

DETERMINING MATN TDEÅS

Gcm! Duø:iptiø

The studcnt wil¡ bc ptrsntcd rith r frctu¡l st€rt¡m súch a s nmp¡pd ü
maguiæ erticle or a pegc frûm r consumgt guide or gcncrel-int¿rlst bot.
Aft¿! r€eding th¡t sclcction, thc student vill detcrminê whÉh onc of four ôhoi(ts
ñnt¡ins thc b.st stltcmcnt of thc m¡in idcr of the sclcction, This ¡t¡temcnt will
bc cntirtly rciltrtÈ as rælt ¡s thc most comprchcnsivc of thc choiccs givcn.

Saaph ltcn
Dimìons. Re¡d thc stectir¡ns ln thc borci bclow. Anrm thc questions

¡bor¡t thcir n[in lds

THE COLD FACTS

H¡d you livcd in mcicnt Rorc you might hârc rclievrd thc srmptom of !
æmmn old by sipping ¡ broth m¡de frcm mliry ¡n onion in w¡m
rrtcr, ¡n Colonid Amerio ¡ou might herc relied m rn hsb¿l cdntrt¡o[
medc fmm segc, buckthom, goldascd, or bloodmt plants. tn Grandme',
tiñc, hlm md horey wrr r fmite old Èncdt. or ln 

"rtrcmc 
os, !

hot toddt l¡ad xith rum. T<{ey. lf you doo't hrw rn old rtlirbJe rcmcdy

to fil¡ b.ck m, 
'([ 

mi8hl tâlc onc of lhou$nds of drug pcprrethû¡
¡veil¡blc rlthq¡l pmriptim. &'mc onl¡¡n ¡rg.itdbnts much likc thc
folk medicincs of thc past¡ othcß ¡rc madc vith armplcr chemical
cr€ltions, Old or ncs, simplc or omplcr, many of thcsc pmducts *ill
rtlievc s¡rnc old syrnptoms. such es ¿ stopp€d.úp nosc or a hecking
cough. Bul not r iingle onc of them will prrvcnt, cúrr, or dcn shortcn thc
6urc of lhc ommn cold.

Rcp¡oduæd rith pcrDisiû Íø î6t SptíJ'tcorioß. IOX Dúíc SLiil Tcstt: Sæondaqr

Itd Rø¿¡ãg (lo An¡:la: thc lnlructir.l Objætir6 E¡ch¡n¡r, l97El, pp. 2l-21.

l. lryhich onc of the following b thc bcd statcænt ol thc m¡in idcr of tlæ
ütlcle you jost Erd?
r, Old-fshimcd herbal ¡credics s¡c lrm clTcctivc than modcm rcdicina.
b. ficrc s¡c many kinds of relicf, but no rcal curc. fc the ommon old.
c, Som of lodåy's cold plcp¡r¡lioß mt¡¡n hgrcdi¿îls much litc tho¡c

found in folk rcmd'lcs of the prst.
d. Amalonr rpcnd millim¡ of doll¡r r ycu m old rcmdlc.

Stimulß ArtriburÁ

l. Erch itcm rill mnsit of r rtrding selection follmed by the question ..rryhich

one of thc following is thc b€st trtcmcnt of the main idce of thc (erticlc
slect¡on) JDU just reed?" Eligible rcading selections include adaprations of
pesaçs frcm f¡clual t.rts such u general.intercst beks and onsumcr
guidcs and pamphlels. Care should b€ taken to pich rlections of particuler
interut to young aduhs ånd to ¡void sélætions phich nay i¡ the ni¿r ñ¡tu¡e
eppcar dated. Each reading slection wilt be titlcd, s,ill be rt le¡l one
pengaph lmg, rnd will snlain f¡om 125-250 sqds. Not morc than 1,0ût
mrds of rcading metedat can be tested in any sel of five ilems. At lerl ¡*o
of thc fivc items in any çt of firc items must sntain Hdirt stcctions thrt
r¡! morc thln one pimgraph long.
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2. lf næsery. the follwing modific.tions may bc mrde lo ¡ scþction ûcd foÌ
t6tin8:
r. A title may be addcd if thc sclcction docs ¡ot h¡yc onÊ, ot if thc sl€ction

rcprei€nts ¿ sctim of r longer piccc whæ title would not be applicablc
to the crarpt. lf s title is added, it should be composcd of s bdcf, intcæst-
getling and/or summarizing gmp of rcrds.

' b. A *lcction may be shoÉcned, but only if the sgment rhich k to bc usd
ftr lelitrg makm *n* sd stends s e omplcte utrit of lhdght withoul
thc p¿rts which harc bæn omitt€d. lf næry, miror cditing cr¡ be
done to ¡ æeding slection çhich rcpsmtr a shortc¡i¡g of a longer piæ,
þut this cditing should bc fú th€ purpos of c-larity æd ontinui9 onlt,
end not for the purpæs of inming c docræing rhc diffßultt þy€¡' q
changing the æntenl, of thc t?1.

3, Rading slettions uçd fü tcsl¡ng ¡hould not crced I 9th Sndc ærdin3
levet, ls þdged by thc Fty rudrbilþ formuh.

Rapow Auñbrra

l. A$t ¡ltmatis will follow câch rc¿ding sclec'

tion ¡¡d its rmmpanying qüclion. All of thcsc låtem€nts mtsl
Elate to the ontent of thc reading *lcction. clthd by citerating

plrusibly
o¡ prn-

. phrsing p<rÌtbns of th¡t r.lælion or by building upon r word ol idc¡ on'
tain"d in the rl.ct¡o¡.

2. The lhæ ¡nolcct tcspons lhcmrtivca rlll crch bc bssd uPon ¡ hct r¡f

øc of the tro chmclcilhs necdcd by ¡ orot m¡in ldc¡ strtcmnt:
occ¡ácy rnd oppm¡riatc r@P.. A sæct msin lde¡ 3tltemcnt must bG 

'c'
cu¡rte in thet erc?ything lt stata c¡n bc rctificd in lhc tcrt it der¡ibes' lt
must htE rppropriete sope in lhrl lt cnomplsses rll of the most imPort¡nt
poinls dimsd in thc tc¡t thlt h dcsib6.

3. i distnctc smplifn r lcct o! ffiia.! ¡hcn it ¡lc¡ úy mê ol morc of
lhG thin8ç
r, MtkG3 r strl?mcnt contrrdictcd by infomrtbn ¡n thc tcd.
b. M¡kcs ¡ Jtatcmút onrtpPortÈd by lnformation ln thc tc¡t. (Súch r

letemcnl ¡q¡ld be c¡ptble of vcrilic¡tio¡l q contlrdiction if thc ep
pmpriatc informtion wctc ¡v¡ihblc.)

c. Maics ¡ lltcmnt lnceprble of vcrific¡tion ot contldicl¡on; th¡t k' ¡
sl¡rcmcrt of opinim. (Súch 3t¡trmntr includc r¡lm judgmcnts o lhc
impotrnc ot wth of ¡nlhing mcntioncd in thc tel.)

l. A distrrcror c¡empl¡fics ¡ lút of apprcprictc æope rhcn lt doca m' of tto
things:
e. Makx r lrtémrlt thrl is tæ n¡lffi In lts sæPG' Thåt is, thc lstemnt

dG not rñunt fc dl of thc imPort¡nt dcts¡ls otrlå¡rcd in thc tc¡t''
b. Maka ¡ ¡l.lmnt lh¡t tr roo bro¡d ln llt ¡copc. Thrt b, thc rtrtcmcnl ¡¡

rærc ¡øtnl lhrn ¡t nsad3 ro bc ln oÎdrc !o accmt lot ril of rhc im'
portrnt dct¡i¡¡ mt¡incd ln iht lc¡t'

5. Thc import¡nt Porñtt shrh must bc mclud€d m ¡ min ldcr st¡temcnl r¡?

thæ dd.ik thich æ enphæizcd ¡n thc tcl by ¡tructunl. sÊmrnticrl, lnd
rhetoticrl mns 3uch ß Pl¡Gtmt ¡n r Pc¡tim of cmphesls. rcPclilion.

¡ynonymous EPhrasinS. ¡nd elâbor¡tion. Whcther rny given ntain lder

statemnt mnlâins rll of thc ¡mPort¡nl !þints thal ¡t should is elways de'

bâtable rsthe¡ thrn ¡ndispulrblc. The nltutE of the question rsked on this

l3st, i.c., sÊlect thc åes, m¡in idcs statcmcnt fiom lmong those ¡iven,
¡llcmpts to rccount for lhi¡ qu.lilt of tclst¡vc Ether than sbslulc or-
ñrcs.

ó. Thc di¡l¡¡cîoß fot my me item musl includc st least one slâtcænl thst

hcks a;uracy md one slateænt thlt låcks rPPrcPriate scope. On a givel

r6t, bctGn l0 ind 20 Pctccnt of lhe distnctots should bc s.ntrncs tekcn

diEclly fmm thc tcl.



40

7. The ñrEci rnsslr for ¡n item siÍ b" thlt taterent *hich ¡s bofh cnfircly
lcui¡tc ¡rd of úe ñoßt ¡ppropriatc ampe in rclilion to lhe othel st¡temealts
8ivcn. lf r rcntmcc ¡n thc tert ittclf qu¡lifi"s ¡¡ thc b?st mrin ideå state-
ment rhich tr b€ fornul¡tcd lbout thc slc{ion, that scntenæ mry bc
¡eha¡tcd ß I Epo¡s option. l{o nrotr th¡n 20 pcrcat of the itcms on ¡

givcn t6t may havc as lhc¡r @rcct ans*er ¡ mâin idca stalemc¡t which is r
di¡cct rcstslcment of a sntcncc in lhc tcrt.

(Sorrrce: Pophar l9B0)

Popham ('1980, 198t) feels that test specificat.ions like the one shown .in

the above constitute a reasonable balance between ,clarity and conciseness so

that busy peopìe like teachers mìght not be put off by extreme specificity.
Test specifications can aiso contain a supplement, which can g.ive addit.ional
guìdance in how to select stimuli, how to phrase questions, and so on.

2.2. Construction and Selection of ltems

In the construction of items certain general rules have been devised for
producing traditional norm-referenced tests. Such advice .is presented .in 

a

number of books which deal with testing and evaiuation. Most of these rules
are also applicable to criterion-referenced measurement. The only difference
is that more stringent demands are set for the procedure in item generation,
It is, for ìnstance, very important to stick to the limits set for the
stimulus and response characteristics. Convergent rather than divergent
creatìvity is needed in item generatìon. Work carried out by Carroll (1968,

1976) is of interest in this respect even if it is not in the mainstream of
criterion-referenced measurement. Roid and Haladyna (,l980) also provide a

useful review of recent advances in the item-writing technology, includ.ing
computer-based methods (cf. also Millman 1980). They note that the major
posìtive result of the increased attention to the process of item writing .is

the heightened concern for the logical congruence between instruction and

test i ng.

0nce the rules for domain definition and for item generation have been

worked out, it is necessary to consider specific items. Unlike in norm-

referenced testing, it is necessary in criterion-referenced test.ing to know

what the universe of items is that represents the defined doma.in content.
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This universe can be finite or infinite. As Mil'lman (1973) pojnts out, it is

not necessary that the population of items actua'l1y exists. l,lhat is necessary'

though, is that the domain is so well described that a high agreement can be

reached about what items are and what are not members of the population.

Further,- un'like in norm-referenced and mastery tests, it is necessary to

draw a random sample from the universe of all possìble items because onìy thìs
procedure makes it possible to produce an estimate of the examinees' total
domains scQres. Random sampling of items is needed in order to make it
possible to generalize into the whole domain tested. It is generally assumed

that 10-20 items are needed to measure a gìven content domain.

3. Standard-setting as an Issue in Criterion-Referenced Measurement

' Standard-setting has been a topic of great controversy within the criterion-
referenced movement. The need to set standards for acceptable performance has

been especially great ìn mastery-type instructional programs, in which it is
assumed that a certain level of mastery is optìma1 for both cognitive and

affective outcomes (e.9., Block, 1972). Therefore, it wou'ld be important to
identify masters and non-masters without making too many wrong classifications.
In competency-based promotion systems it is also equally important to avoid

too many cases of wrong decisions ("false positives", i.ê., pseudo-masters

and "false negatives", i,e,, pseudo-non-masters). The decision-maker has to

specify a loss function, in other vnrds, state the relatjve seriousness of
either passing students who lack requìsite knowledge and skills or holding back

students who ìn fact should be passed.

Methods available for setting standards have been discussed in several

articles (Hambleton, 1980; Hambleton and Eignor, 1978; Hambleton et al, ,l978;

Jaeger, 1976; Meskauskas, 1976; Mi1lman, f973) and critically reviewed by

Gtass (1978). A whole issue of the Journal of Educational Measurement (Vol.

15, No. 4, 1978) was devoted to this problem. Glass provided a critical
overview and Scriven, 81ock, Popham and Hambleton tried to rebut his main

thesis that standard setting methods, ìn spite of their seemingìy obiective

procedures, are basicalìy arbitrary.
It is, in fact, now generaìly accepted that setting passing scores is

arbitrary in the sense that it is based on judgment, but the advocates of
standard setting maintain that it is not arbitrary in the sense of "capricious"
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or "unjustifiable". They point out that human life is full of situations
where informed judgment r¡ust be exercised and measurement should not be
faulted too much if some of its procedures also must rîesort to this method.
Thus, they c1aim, what is needed is not the abolishment of standard setting
but the inprovement of its procedures. Hambleton (,l9g0) classifies them .into

three groups: judgmental, empìrical and combination.
All judgmental methods requìre that data are collected from subject-

matter experts and other qualified judges for setting standards. Individual
items are carefully inspected to judge how a minimaìly competent person would
perform on them. Methods proposed by Nedelsky (,l954), Angoff (1971), f¡el
(1972) and Jaeger (1978) differ on some points, and what is more disturb.ing,
they can lead to quite different passing scores and rates. It has been
shown, for instance, by Andrew and Hecht (,l976) that when the same judges
used both the Ebel and Nedelsky methods, the passing scores varied from
497 of all items to 68% and the passing rates varied from 50% of al.l
examìnees to 95%. such variability is cìearly too wide and indicates the
need for further work on this probiem.

since empiricai methods are seldom used alone, they wìll not be discussed
in this paper. The combination method uses both judgmental and empirical
data. In the "Borderline Group Method" the judges are first asked to th.ink
of a minimally acceptable performance on the measured content area. They

are then asked to give a list of those students whose performance is so cìose
to the borderline that it is difficult to classify them with confidence. The
test is then administered and the median score for the border'line group .is

taken as the passing score,

In the "Contrasting Groups Method,,the judges are first asked to deter-
mine in their minds the minimally acceptable performance level and then
identify those students who can be classified cìear1y either as masters or
non-masters. Empirical test data are then obtained for both groups and the
point of intersection of the two score distributions is taken as the pass.ing
standard. The present author used this method in 1979 in the fìrst natìonal
assessment of English as a foreign language in Finland in an attempt to study
how teachers'iudgments couìd be used in estabìishing a common core syllabus
for English. The results have not yet been analysed.
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4. Val idity as an Issue in Criterion-Referenced Measurement

criterion-referenced tests are more and more often used in monitoring

individual progress through objectives-based instructional programs (formative

testing), to diagnose learning problems (dìagnostic testing), to evaluate

educational and social programs (program evaluation), and to assess level of

perfonnance on certification and licensing examinations. The usefulness of

such app'lications depends heavily on the va]idity of the procedures under-

taken in such testìng.
Accordìng to Hambleton (1980) validity considerations in crìterìon-

referenced test.ing arise at three steps: 1) the selection of objectives

(content domain), 2) the measurement of objectives (content domains) included

in the criterion-referenced test, and 3) the uses of test scores.

Validity is a difficult topic in all measurenent and crìterion-referenced

measurement is no exception. Term'inology varies quite a lot so that different

terms are used to designate the same characteristic and the same term is used

to designate somewhat different thìngs. There are also some fundamental con-

fusions that have persisted for a long time.

As cronbach (197'l), Messick (1975) and Linn (1979) have pointed out, a

major conceptual confusion arises from the fact that content valìdity is

focused on test forms rather than test scores' on instruments rather than

measurements. In Linn's words "questìons of val'idity are questions for the

soundness of the interpretations of a measure... Thus, it is the interpreta-

tion rather than the measure that is validated. Measurenent results may have

many interpretatjons which differ in their degree of va1ìdity and in the type

of evidence required for the validation process" (Linn, 1979, p. 109)' For

this reason, Messick states that content coverage is an important consideration

in test construction and interpretation but it does not itself provide validity

He WOuld prefer the term "cOntent relevançe" Or "Cgntent repreSentativeness",

sìnce they do not really provide evidence for the validity of the ìnterpreta-

tion of scores.

Popham (1978) uses the term "domain-selection validity" to refer to the

question of how well the results obtained can be generalized to as many other

domains as possible. It thus resembles "construct validity" to some extent,

although the latteris a more theoretical concept. since test'ing for many

reasons ought to be limited to a minimum, it ìs important to measure such

domains and use such techniques which permit maximum genera'lization across



44

domains of content. Domain-selection validity can be assessed by asking
experts to give judgements on the relevance of selected domains.

Popham (,l978) proposes them term "descriptive validity', to indicate the
representativeness of measured content. In traditional norm-referenced test-
ing no quantitative indices are usually given to descri.be content representa-
tiveness (cf, Table 1). In criterion-referenced testing, iudges can be used
to assess to $rhat extent items are congruent with the test spec.ification.
Hambleton (1980) provides some useful methods for doing this. In some areas,
where it is possìble to specify completely a pooì of valid test items, the
representativeness of items can be ensured by drawìng a random samp]e from
the item pool. This was the procedure adopted when the present author studied
students'active and passive vocabulary of Eng'lish in the Finn.ísh comprehen-
sive schooì in 1979.

Hambleton (lSg0) uses the term,,decision va'lidity', to refer to the
decisions made on the basis of scores. popham (1928) uses the term "functional
validity" in much the same sense. Decis'ion validity in criterion-referenced
testing is often related to standard settìng (minimum passing scores). Since
that question is discussed eisewhere.in this paper (section 3, p. ,1 ), it
wiil not be dealt with further in this context, A good review of decision-
consìstency is in Subkoviak (1980). Hambleton and E.ignor (,l978) and l,lalker
(1978) review and assess standards and guideìines for evaluat.ing crjterìon-
referenced tests and test manuals.

5. Reliabiìity as an Issue in Criterion-Referenced Measurement

Traditional methods of estimating reliabiìity in norm-referenced measure-
ment are usually based on correlational analyses where variance .is a key con-
cept. Since there may be reìatively littìe variation in the scores of
criterion-referenced tests, correlation-based est.imates may not be .ideaììy

suitable for the estimation of re'liabì1ity.
As Berk (1980) has noted there are at least three major conceptualizat.ions

of criterion-referenced test re]iability: l) consistency of mastery-non-
mastery decisions across repeated measures with one test form or parallel
test fonns, 2) consistency of squared deviations of individual scores from
the cut-off scores across paralìel or randomiy paralleì test forms,3)
consistency of individual scores across paraìlel or random'ly paraììeì test
forms.
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Subkoviak (1980) gives a good survey of five methods of determining

decision-consistency reliability. .usually only two statistics are used in

this context: Pg, which indicates the proportion of individuals consistently

classified as masters-and non-masters across paralìel test fgrms, and r, which

estimates the proportion of individua'ls consistent'ly classìfied beyond that

expected by chance. Thus, Po estimates the overall consistency whereas r

estimates consistency due to testing a1one. The choice of the index has to

be based on whether one wants an estimate of overall consistency of decisions

for whatever reason or of the contribution of the test alone. In most cases'

it ìs probably advìsab1e to report both estimates.

Brennan (1980) reviews the generalìzability theory approach to relia-
bility, which builds on the work by Cronbach and his associates

(1972). Generalizability theory is based on the analysis of variance model

and focuses on the estimation of various variance components in different

types of test x items designs. Generalizability theory allows for the

ex"istence of many types and sources of error and it does not require strictly
parallel tests for re]iability estimatìon. only randomly paraììe1 tests are

requi red.
As in the case of the decision-consistency approach, there are two

'indices of reliability (or dependability): o(r) provides an estimate of the

dependability of mastery-non-mastery decisions based on the testìng procedure

(l represents the cut-off score), and o the "general purpose" index that is
'independent of the cut-off score and which can be used to estimate individual

domain scores (a major interest in the present writer's study of the size of

students' active and passive vocabulary). o(I) is related to the reliabilìty
of criterion-referenced test scores and O is associated with the reliability
of doma.in score estimates. The former indicates how closely the scores for
any examinee can be expected to agree, the latter the degree of agreement

with chance agreement removed. Thus o(r) characterizes the dependability of

decisions, or estimates, based on the.testing procedure. Its magnitude

depends, in part, on chance agreement. The index o characterizes the contri-

bution of the testing procedure to the dependabiììty of decisions, over and

above what can be expected on the basis of chance agreement (Brennan, 1980).

As in the èase of the decision-consistency approach, it might be usefu1

to give both estimates, Brennan (1980) also strongly recomnends that variance

components too should always be reported.
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6. Uses of Criterion-Referenced Measurement

The several possible appl ications of criterion-referenced measurement

are mainly due to the increased rigor and precision in the description of
'important subject-matter domains and of behavior related to them. Some of
the most common uses of CRM are described below drawing mainly on Millman
(1974) and Popham (1978).

CRM can be used in needs assessmênts which help in setting educational
priorìties. Need can be defined as the difference between an expected and

the present observed situations. The latter can best be ascertained by means

of cRTs, which possess a high degree of content representativeness. It also
follows that cRM can be used in individua'lized teachinq pioqrams to assess
students' curent status with respect to objectìves.

One of the most promising uses of CRM is in the area of large-scale pro-
gram evaluation. since cRM puts such rigorous demands on the item-program
congruence, it is ideally suited to reveal the effectiveness of instruction
or the lack of it. cRM with random samples of items from well-defined content
domains provides reliable estimates of students' domain scores and makes

reliable and valid generalizations to whole teaching programs possible. It
furnishes reliable qualitative and quantitative information on ìearning and

thus CRM will be of great he'lp ìn efforts to deveìop educatjon.
Methods developed within the so-called modern test theory movement, which

has worked out new methods for avoiding some of the problems and lim.itations
of classical test theory, (for instance, latent trait theory, general.izability
theory, Bayesian methods), make it possible to shorten testing time. This is
possible by either using the instructors'earlier knowledge of students in
the estimation of their level of function.ing (Bayesian methods) or by apply.ing
multilevel testing procedures or both combined. In multi'level testing items
of varying dìfficulty, carefully prepared from some we]'l-defined domain of
content, are divided into a few groups. Each student takes the group of
intermediate difficulty and then goes to either an easier or more difficult
set depending on how difficu'lt the intermediate set was for him or her. Lord
(1976) notes that testing time can be reduced to one half and the number of
items needed can be dropped from ,l00 to 20. Multilevel testing also has the
positive affective effect of not shocking students with too difficult items
or boning them with too easy ones.
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7, Cuffent Problems and lssues in Criterion-Referenced Measurement

As Popham (1978) points out one of the greatest problems in the develop-

ment of criterion-referenced reasurement is its difficulty and laboriousness.

where to get the resgurces for activity whìch presupposes highly trained full-
time measurement experts and takes a'lot of time? Popham (1980) says that he

is distressed that he is unable to teach people how to go about the concep-

tua'lization of tested domains. In his own words, "at no point in the test
developnent process for criterion-referenced measures is it more apparent that

we are e¡nploying art, rather than science, than when the general nature of the

behavioral domain to be tested is initiaily conceptualized" (p. 26).

It seems to the present writer that Popham is overemphasizing the

"artistic" aspect of domain conceptuaiization. It seems likely that the reason

for the felt difficulty ìs mainly due to the lack of a theoretical grasp of the

structure and nature öf the tested subject matter. If there were a better
theoretica'l conception of the content structure and of the cognitive structure
of sone school subject, surely domain specifications wou'ld not need to be so

much "artistic endeavors of no small shakes" (Popham, 1980, p. 27). It js,
however, hard to find persons who master both the theoretical structure of
subject-matter and the structure of the cognitive processes involved in ìts
learning and use. Usually one is an expert in only one of these two aspects.

After several years of work in curriculum construct'ion, curriculum evaluation

and textbook writing the present writer is convinced that the state of art
in subject-specific domain specification in several school subjects is very

low and serious work in this area has hardly been started. There is an urgent

need for developing the "psychologies" of specific schooì subjects if there

is to be any real progress in curriculum construction, teaching and evaluation.
Another related problem is the codification of guidelines for the

construction of criterion-referenced tests and for their use. This would also

be of great help in the training of test constructors and test users.

In addition to such content-specific problems, there are a number of
technical problems that need to be studied. These include methods of estjmat-

ing the validity and reliability of different uses of criterion-referenced
tests; the use of computers in generating test items; and the employment of
new ideas of modern test theory ìn criterion-referenced measurement.

Criterion-referenced measurement is so new if it is compared with norm-

referenced measurement, and similarly modern test theory ìs new in relation
to classical test theory, that both have a number of "unsolved problems and
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problematic solutions", as Popham so aptly puts it. There is jntensive work

being done all over the world to produce less problematic solutions to such.

problems and there is no need to doubt that such solutions wil'l be forth-
coni ng .

8. Discussion

criterion-referenced measurement and norm-referenced measurement share a

number of features. As in several other fields, for ìnstance, in curricuìum
construction, new approaches usually mean only new emphases. At first there
'is a tendency to exaggerate differences. It is possibìe that this is inevi-
table when a new idea is introduced. Karl popper has suggested that certain
dogmatìsm may have an important part to pìay in the development of science,
because giving up an idea too soon may mean that its merits and weaknesses
are not given a sufficient chance of showìng themselves'. A scient.ist should
not be too ready to adopt a new idea or .to abandon an old one without persist-
jng in some seemingly dogmatic stance for some time for the sake of argument.
l.le should know how to play the believing and doubting games in a balanced way.

criterion-referenced measurement shows some characteristics of this
initial dogmatìsm. At first it was categorically stated that cRM does not
need such concepts as item and score varìance; that empirical ìtem analyses
are not needed; that norm data shouid not be gathered; and that content
validìty is the most important aspect of cRM. It was soon admitted, holvever,
that these claims were overstated. Item variance usually occurs and serves
a useful purpose in CRM testing as well as in norm-referenced testing.
Similarly, it was conceded that norm data are not embarassing for cRM. 0n
the contrary, they add useful infornation and can help to interpret how

"good" is "good enough". A posteriori empìr.ical item anaìyses complement a

priori judgemental (rational-1ogìcal) item anaìysis and help to detect
flawed items. And, fìnally, content validity .is not the al1-important
consideration in cRM. l,Jhile content representativeness is a necessary
characteristic of cRM jt does not guarantee the validity of interpretations
based on CRT scores.

Criterion-referenced measurement has the special advantage that it
provides an exact description of a person's perfonnance level in an entire
domain and not only in the presented items. several requìrements must be
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fulfilledbeforesuchaninterpretationispossible'First,therehastobe
adetai.leddescriptionofthemeasureddomain.Secqnd,theremustbeade-
taj.leddescr.iptionoftheinstrument,whichinc]udesthespecificationof
the stimulus and response parts and of the scorìng system. Third, items must

be generated that have a high ìtem-objective congruence and which are also a

representative random or stratified random sample from the item pool. If cRM

is used for program evaluation there must a]so be a representative sample of

students from the entire popu'lat'ion. In the latter case it is advisable to

use matrix sampling with severa'l parallel test versions rotated in the class'

one'of the greatest attractions of cRM for the present writer is its
emphasis on the conceptualization of measured domains. This lends support t0

his personal claim, which goes back several years, that one of the greatest

obstacles for the development of teaching is the lack of theoretically sound

conceptualizations of the units and processes in learning a particular subiect

matter. He would, therefore, fully agree with the view recently put forward

by Popham:

l^lhen created by instructionally astute developers, a.criterion-
referenced tesi can lay out so'1ucìd1y a set of teachable skills
that the test .itself becornes a potent force for instructional im-
piovement. Instead of being an afterthought,for.use at the cl.ose

bf instruction, a properly ðonceptualized criterion-referenced test
can stimulate measilreinent-driven instructional enhancement. Test
ããveiope"r can literally create test items so that they agree.with
òne o"'more instructionälly powerful explanatory constructs which
tàachers can then employ during their lessons... . This sort of
focuied instructionai eñterpriie is not teaching-to-the-te-st in the
negative sense that one teaches toward a-þ-arfic-fìar-seT-T test items.
RaÍh"", this approach constitutes tegç!US:!o-!!9::$-l l, a..hi ghlv
ãitâcti ve a nd tir orou gh1 y def en s i blãì nlfrï cüiõnaT-lt ra fegy " ( Popham o

l98l, pP. 106-107).

Thus it might be that ,,the testing tail wagging the teaching dog'' may not

be such a problem or the embarrassment it is often taken to be if the tail
is fully compatible with the dog. The present writer's personal experience

with curriculum construction and evaluation, and with the in-service education

of teachers in Finland suggests that the most effective and fastest way to

promote desìrable changes in teaching is to make sure that testing and tests

display the characteristics of desirable student performance' Tests are the

most concrete ways of signal ing to teachers and students what the desirable

content and forms of learning are.

Focus.ing on testing nay be more effective than focusing on curricula

and teaching materials.since testing has a nore limited scope and it is'
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therefore, possibìe to produce very carefully constructed tests that are,

in a sense, modules of teaching. Such tests can serve as examples for pre-

paring units of teaching and for indivídual lessons. By concentrating on

important aspects of the subiect matter it is possibl.e to produce such modules

which can also serve as a stimu]us for textbook writers. l¡lhi]e individual

units and modules do not constitute an entire syì1abus, they are useful wholes

as such and can serve as useful models. Practical experience shows that it
is much more difficult to seek to conceptualize an entire curriculum lvith

similar rigor and it is also a huge task to produce a textbook packâge with

a similarly consistent approach. Thus testing may' indeed, be a sensible

starting point and lead to improved curricula and textbooks. At the very

least, the potential contribution of work done within testing and measure-

ment to cumiculum design and instruction should not be ignored.
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Im folgenden Beitrag wird ein Überblick gegeben über die Entwicklung

eines neuartigen Testverfahrens zur Messung der aìlgemeinen Sprachbe-

herrschung. Dieses Testverfahren, 'C-Test' genannt, ist aus der kriti-
schen Diskussion heraus um die theoretischen Grundìagen und dìe ange-

strebten Ziele einer Diagnostik im Sprachunterricht entstanden. Der

C-Test ist insbesondere eine Antwort auf die Kritik an einem anderen

gìobalen Sprachtest, dem Cloze-Verfahren. Auf die angesprochenen

Aspekte, vor al1em aber auf die empìrische Prüfung der Anwendung von

C-Tests, die eine Modifikation des Cloze-Verfahrens darstellen, möchte

ich in rneinen Ausführungen näher eingehen.

Die verschiedenen Untersuchungen mit C-Tests im mutter- und fremd-

sprachl ichen Bereich sowie im Zweìtsprachenbereich mit aus'ländi schen

Schülern sind das gemeinsame Ergebnis einer zweijährigen interdiszi-
pììnären Zusammenarbeit. Der C-Test wurde zusanmen von Ulrich Raatz

und Christine Klein-Braley (Universität Duisburg) entwìckelt und in

einer Rejhe von Untersuchungen erprobt (s. RAATZ & KLEIN-BRALEY,

1982). Auf einer Tagung der Interuniversìtären Sprachtestgruppe (IUS)

stieß ich 1982 in Duìsburg zu dieser Gruppe. Inzwischen wurden C-Tests

in deutscher, englischer, französischer, spanischer und hebräischer

Sprache (2.T. von koóperierenden ausländischen Kollegen) konstruiert
und in über 30 kleineren und größeren empìrischen Untersuchungen mit
gutem Erfoig erprobt. Zu verschiedenen Untersuchungsaspekten und

-ergebnissen f iegen eine Reihe von Veröffentlìchungen sowie Vortrags-

manuskripte vor, auf die an entsprechender Stelle verwiesen wird.
über den Stand der bisherigen gemeinsamen Forschungsbemühungen möchte

Der vorlìegende Beitrag wurde auf dem Symposium Sprachstandsmessung
bei auslãndischen Schljlern, l0. bis'11. Februar 1984, in der Freien
Universität Berlin referiert; er wird im Tagungsberìcht veröffentìicht.
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dieser Beitrag eine ûbersicht geben. l.leitere Testentwicklungen in
finnischer, türkischer und griechischer Sprache sìnd angelaufen. Die

Entwicklung des C-Tests ist aber keineswegs abgeschlossen. Deshalb'
soil am Ende der Darstelìung auf noch offene Fragen und geplante

Untersuchungen eingegangen werden.

C-Tests wurden zunächst zur Leistungsmessung in der Muttersprache oder

in einer Fremdsprache konstruiert. Ich selbst habe versucht, dieses

Verfahren auch fi¡r die Gruppe der ausländischen Schüler in der

Bundesrepubìik Deutschland nutzbar zu machen. C-Tests unterl iegen

dabei. der Einschränkung, daß sie nicht fiir Schulanfänger geeignet

sìnd, da die Testbearbeitung gewisse Voraussetzungen an die selbstän-
dige Lese- und Schreibleistung der Schüler stellt. Auch sind C-Tests

keine diagnostischen Tests, die für didaktische Entscheidungen heran-
gezogen werden können. Für eine Reihe von pädagogischen Entscheidungen

zur Differenzierung ausländischer Schüler oder als bloße Information
über den globalen Sprachstand liefern C-Tests aber mit ihrem Gesamt-

punktwert eine wichtige Information für den Lehrer.

Bestrebungen zur Entwicklung von Sprachtests für ausländische Schüler
haben in den letzten Jahren sehr zahlreich eingesetzt. Bisher'liegen
aber keine standardisierten Gruppentests vor. Vielmehr stellen die
meisten Verfahren eine Art Lehrerhilfe für die individuelle Schüler-
einschätzung dar, Die l inguistischen Grundlagen und die pädagogischen

Zielsetzungen variieren dabei äußerst stark. Eine empirische Kontrolle
der Verfahren wird meist vernachlässigt oder ganz vermieden, wobei

unter anderem ais Grund vorgegeben wird, man wolle keine diagnostì-
schen Instrumente schaffen, mit denen den ausländìschen Schljlern und

ìhren Eltern die Erwãgung der Rijckkehr in ihre Heimat nahegelegt wer-
den kiinnte (zur Kritik s. z.B. PREIBUSOH, HAGEMEISTER, SCHURIcHT &

SEYHAN, 1983 und SüÊMILCH & RAATZ, 1983). Mir erscheint umgekehrt

eine viel größere Gefahr für die ausländischen Schijler von ungeprüften
Testinstrumenten auszugehen, die - wie das Interesse von Schulbehörden

und betroffenen Lehrern zeigt - oft recht unkritisch fijr die schuli-
sche Differenzierung und Förderung von Ausländerkindern herangezogen

werden (sollen). Auf der Grundlage von Tests, die aber nur begrenzt
objektiv durchführbar sind und den Sprachstand dieser Schüler kaum

reliabel und valide erfassen,.kijnnen natürlich auch keine verantwor-
tungsbewußten pädagogischen Entscheidungen getroffen werden.
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Dìe folgende Darstellung kommt in Punkt 5 auf den Einsatz von C-Tests

bei ausländischen Schülern zurück. Sie wìll zeigen, daB - wie die

bisherìgen Untersuchungen andeuten - der C-Test eine linguistisch
fundierte und psychometnisch abgesicherte Mögìichkeit sein kann, zu-

ver'lässige Informationèn über den aì lgemeinen Sprachstand ausländi-

scher Schüler zu erheben, wodurch der C-Test zu einem interessanten

Forschungsinstrument wird. In der Schule bietet er ìn Ergänzung zum

Lehrerurteil die Basis für Treatmentzuweisungen im Zweitsprachen-

unterricht, was zu einer verbesserten Sprachausbìldung beitragen kann.

Neben diesem speziellen Anwendungsgebiet von C-Tests, soì1en aber auch

seine theoretischen Grundlagen, sowìe Untersuchungsergebnìsse mìt

anderen Stichproben, Validjtätsuntersuchungen zum C-Test und die

Vorhersage der Schwìenigkeit von C-Tests umfassend behandelt werden.

2. Grundlagen der Sprachdìagnostìk

2.1. Sprache als komplexes Kormunikationssystem

}lill man valide Sprachtests konstruieren, so besteht die wichtìgste
Voraussetzung'darìn, das Phänomen, das erfaßt werden soll, zu verste-
hen. Sprachbeherrschung wird zunächst in vielen Situationen eher un-

bewußt getestet, etwa bei schu'lischen Aufgabenstellungen - selbst im
Mathematikunterricht -, aber auch bei der Bearbeitung von Intelligenz-
tests. Insbesondere in einer Fremdsprache oder einer Zweitsprache

sind sprachliche Fähigkeìten eine grundlegende Bedingung für jegliche

Form des schulischen Lernens und für soziale Kontakte.

LAD0 (1961), der sich als einer der ersten um die Verknüpfung lingui-
stischer Erkenntnisse und psychometrischer Erfordernisse bemühte, be-

schreibt Sprache als ein kompìexes Konnun'ikationssystem mit verschie-
denen Schwierigkeìtsebenen, die ìn komplizierter hleise miteinander

verbunden sind. Jede Sprache besitzt dabei eine eigene Struktur, die
ein in sich geschlossenes System darstellt. Jedem sprachlichen Vor-
gang fiegt eìn komplexer Sprachmechanismus zugrunde, der sich auf ein
System von Gewohnheiten stützt, mit dem wìr beispielsweise eine Aus-

wahl an Wörtern vornehmen, die uns der Gesprächssituation oder dem

Partner angemessen erscheinen. [^Iìr ergänzen Flexionsendungen, struk-
turieren Sätze oder auch ein längeres Gespräch und verfolgen dabei

eine bestimmte Gesprächsabsicht, lJir varìieren möglichenveise die Be-

tonung, modulieren den Kìang der Stimme und unterstützen unsere Aus-
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sage durch Gestik und l,limik, wobei wir vieìleicht unbewuíit unsere
stimmung zu erkennen geben oder aber gezielt eine bestimmte wirkung
bei den Konmunikationspartnern anstreben, indem wir bereits Eindrücke
der anderen antizipieren oder Reaktionen wahrnehmen und in unser
sprachli.ches verhalten einfließen lassen. LAD0 bezeichnet dementspre-
chend sprache als komplexes werkzeug des menschlichen Geistes, dessen
Aufbau und Struktur es zu erkennen gilt, um Aufschlüsse über den
Sprachenverb der Muttersprache oder die Erlernung einer Fremdsprache
zu gewinnen. Die strukturalistische Linguistik stellte deshalb Listen
von sprachìi.chen Einzelphänomenen zusannen, die die Grundlage für die
Entwickìung moderner sprachtests bildeten, die meist aus mehreren
untertests zu verschiedenen sprachlichen Fertigkeiten bestanden. Das
verständnis des Sprachlernprozesses war dabei stark durch den Beha-
viorismus geprägt, so daß die Beherrschung des Regeìsystems einer
sprache in den vordergrund rückte (pattern drìil): nur wer die Regeln
einer Sprache beherrscht, kann auch sprache als Ganzes beherrschen.

Dieser Ansatz wurde in den sechziger Jahren insbesondere von CHOMSKy

(1957' 1965) abgelehnt. Eine strukturalistische Beschreibung von spra-
che konnte nach seiner Auffassung niemals voirständig sein; sie be-
achtete nicht die Kreativität von sprache. l,läre sprache auf bloße
Reproduktion beschränkt, so könnte jemand, der eine Sprache lernt,
keine neuen sprachìichen Außerungen verstehen oder sie selbst formu_
'lieren. Nach cHOlr'lsKY wird sprache nach einem Regelsystem (der Gramma-
tik) und dem I'lortschatz (den Inhalten) ständi9 neu produz.iert. Mit
Hi lfe der'Generativen Transformationsgrarmatik' versuchte er Regeln
zu erstellen, mit denen aìle sätze einer sprache erzeugt werden kön-
nen

Eine Erueiterung erfuhr dieser Ansatz dadurch, daß die konmunikative
Kompetenz als s i tuati onsbedi ngte sprach I i che H andl ungsfäh i gkei t eine
besondere Bedeutung durch die (sozio) li nguistische Forschung erhie lt.
5o forderte lJYMts (1964) die Ausweitung der linguistischen Fragestel-
'lung durch Eìnbeziehung unterschiedlicher Kontexte und die Hervorhe-
bung der Rolle der situation für das sprachverhalten. Dadurch soirte
der kommunikativen Kompetenz ein platz neben der l.inguistischen Kom-
petenz eingeräumt werden. Ferner wurde - ausgehend von clroMSKy - nun

auch unterschieden zwischen sprach 1i cher Kompetenz, dem potenti e1 len
Generieren von Sprachstrukturen, und sprachìicher performanz, dem
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aktuellen Produzieren von Texten (s. IIUNDSNURSCHER, 1973). Der hier
angesprochene Trend in der Lìnguistik - auch als konnunikatìve Wende

bezeichnet - war natijrlich dadurch bedingt, daß dem funktionalen Ge-

brauch von Sprache ein größerer }ler:t beigemessen wurde. SPOLSKY (1968)

faßt diese Wende in die treffende Frage: "What does it mean to know a

language, or how to get someone to perform his competence?"

2.2. Strukturãlistische vs. integrative Sprachtests

tJnterschi ed l i che l i nguistische Sprachmodel le erfordern auch unter-

s chi edl i che sprachdì agnosti sche Ansätze. Irn struktural i sti schen

Sprachkonzept wird eine Unterscheidung zwischen Sprachebenen und

Sprachfertigkeiten getroffen, so daß Sprache in verschiedene Elemente

unterteilt wird. CARROLL (1968) vreìst in diesem Zusarmenhang darauf

hin, daß etwa der Zweitspracherwerb durch Wechselbeziehungen zur Mut-

tersprache, durch ìangsameren Lernfortschritt oder durch mangelnde

Motivation beeinflußt werden kann. Deshalb sollten die rezeptiven

Fertigkeiten (Hören und Lesen) getrennt von den produktiven Fertìg-

keiten (Sprechen und Schreiben) getestet werden, da sie geringere

Korrelatiönen als in der Muttersprache aufweisen. Strukturaìistische
Sprachtests sollten von unterschiedlichen sprachlichen Bereichen aus-

gehen, in denen individuelle Differenzen aufgespürt und gemessen vler-

den können. Ahnlich wie CARROLL entwirft auch OAVIES (1977,5,72)
eÍne Sprachstrukturmatrix, die nach Sprachebenen.(levels) und Sprach-

fertigkeiten (skills) untergliedert ist. Die Matrix dient als Hi.lfe-

stellung. fijr die systematische Konstruktion von Sprachtests; bei-

spielhafte Erhebungstechniken werden in den Zelìen der Matrix aufge-

führt. Mit einer Vielzahl von Tests (bzw. Subtests) ist nun eine um-

fassende Erhebung der verschiedenen sprachlichen Aspekte möglich, so

daß ein umfangreiches Profiì der Sprachkompetenz eines Lernenden er-
stellt werden kann (vgl. hierzu etwa auch die Entwicklung des 'All-
gemeinen Deutschen Sprachtests' (ADST) von STEINERT, 1978).

Gegen diese Zerstückelung von Sprache in strukturelle Einzelelemente

wendet sich neben SP0LSKY (1968) insbesondere 0LLER (1979)' der auf

die Diskrepanz hinweist, daß Sprache weder auf diese t.leise gelernt
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noch gelehrt werden kann, womit strukturalistische Tests (discrete
point tests) ihre diagnostische Funktion verlieren wiirden. GRIMM
(1978' s. 364) stellt unter Hinweis auf die Entwickrung des Heidel-
berger Sprachentwicklungstests (H-S-E-T) ebenfaììs heraus,,'daß
einzelne sprachkomponenten nicht in ,reiner, Form gemessen werden
.können. Denn der Sprachenverb stellt keinen additiven, sondern v.iel-
mehr einen synergistischen prozeß der Art dar, daß iiber den kon¡nuni-
kativen Gebrauch von sprache das Kind erst ihren Inhart und ihre
Form lernt; die sprachliche Form (Syntax) wird ijber die Erfahrung
mit Inhalten (semantik) vermittelt und umgekêhrt.', Die Konsequenz
dieser Kritik ìiegt in der Forderung nach ganzheitl.ichen Testver-
fahren.

sP0LSKY (1975, i981) beschreibt die Entwicklungsgeschichte des moder-
nen Fremdsprachentestens und stellt drei rrends heraus, die er als
tradi ti onel le ( vonv i ssens chaft l.i che), moderne ( Þsychometrisch_
struktur'al i sti sche) und post-rnoderne ( psycho I i ngui sti sch-soz i ol i n-
guìstische) Phasen bezeichnet. Die erste phase ist eher gekennzeich-
net durch Prüfungen ais durch Tests, bei denen die Messung einzig
auf dem urteil des Prüfers basiert und auch kaum hinterfragt wird.
Die Erhebungsverfahren waren übersetzungen, Aufsatz und einige gram-
matische übungen. Der Hauptkrìtikpunkt an diesen trad.itionelren
Priifungen war insbesondere deren mangeìnde Reliabi lität (s. hierzu
z.B. SCHRUTER, L97Ll' INGENKAMP, i977).

In der zrveiten, der psychometrisch-strukturaìistischen phase wurden
deshalb objektive und standardis ierte Tests entwickeìt, um zuverläs-
sige Messungen zu gewährìeisten. Die psychometrie entwickelte sich
zu einer spezialwissenschaft, die - so sp0LSKy - möglicherweise eine
unhei lige Allianz mit der strukturalistischen Lingu'istik eìnging. Es

entstanden Tests zu einer vielzahl sprachlicher Bereiche. Grundlage
der Tests waren zumeist muìtiple-choice Items. "There was a great
liking for measuring whatever could be easiry quantified and easiìy
measured' and a wilìingness to avoid the question of what .it was one
rea11y was testing', (SPOLSKY, 1991, S. 16). Die Kritik spricht na_
türlich die mangelnde validität der Tests der zweiten phase an, die
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oftmals eìnfach den reliablen Verfahren unterstellt wurde (zur Kritik
s. u.a. OLLER, 1979; 0LLER & PERKINS, 1980).

Die dritte, die post-moderne Phase ìn der Sprachtestentwicklung war

das Ergebnis der Unzufriedenheit mit den vorhandenen Tests. Psycho-

linguisten stellten die Frage nach der Beziehung zwischen Kompetenz

und Performanz, während Soziolinguisten die Variation im Sprachge-

brauch hervorhoben. Damit wurde das Problem der Validität von Sprach-

tests in den Vordergrund geschoben. Tests sollten nicht länger die
Kenntnis der sprachìichen Regeìn überprijfen, sondern die Performanz,

den funktionalen Gebrauch von Sprache messen. Sprache sollte nicht
in Elemente untertei lt werden, vielmehr wurde versucht, Sprache mit
ganzheìtì i chen, i ntegrati ven Testverf ahren zu erfassen. Verfahren der

ersten Phase wurden wieder aufgegriffen, doch wurden die Erforder-
nisse der ïestgütekriterien aus der zweiten Phase weiterhin berück-
sichtigt. Diktat, Aufsatz und Interview gewannen wieder an Bedeutung.

Aber auch ein neues Testverfahren, auf das noch ausfijhrlicher einge-
gangen werden soll, wurde in den Vordergrund gesteìlt: der Cloze-
Test, der eigentììch zur Bestirmung von Textschwierigkeìten erstellt
worden war (s. TAYL0R, 1953;OLLER & CONRAD, 1971; OLLER, 1973).

2.3, Der Bezug zur diagnostischen Fragestellung

Discrete-point Tests sind das Ergebnis eines struktura'listischen
Sprachkonzepts. Sie sind im engeren Sinne diagnostische Tests. "Die
informationen, die beim Djagnostiktest zu einzelnen Fertigkeìten ge-

saírnelt werden, djenen dem Lehrer zur tntscheidung über weitere Maß-

nahmen des Lehr- und Lernprozesses" (DAVIES, 1973, S. 32). Zumeist

soljen Lernlücken ermittelt werden, die sich auf bestimmte Lernin-
halte oder Unterrichtseinheiten beziehen.oLLER (1979) verweist in
diesem Zusanmenhang auf die enge Beziehung dieser Tests zu Sprach-
'lerntheorien,. insbesondere zu pattern drjlls, die aber im wesent-

lichen ohne Bedeutungs- und Kontextbezug sind und damit auch kaum

Motivation für den konmunikativen Sprachgebrauch bedeuten. Unter-
stützt wurde diese Entwicklung durch die kontrastive Linguistik, die

durch Sprachvergìeìch zwischen Erst- und Zweitsprache Kontrast- oder
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Interferenzphänomene hervorhob und solche schwierigen sprachmuster
zum Hauptgegenstand für den sprachunterricht und fiir Testitems machte.

sprachdiagnostik auf der Grundìage strukturaiistischer Tests steht
in einem unmittelbaren Zusanmenhang mit sprachförderung. 0LLER (1g79)
ìehnt dagegen die Ansicht strikt ab, daf3 spracheìemente isoliert ge-
ìehrt (oder getestet) werden können, ohne daß ein Kontextbezug her_
gestellt wird und ohne daß die wechselwirkungen solcher Elemente in
ei nem .Korrnunikati onszusammenhang beachtet werden. Da wichti ge sprach-
liche Eigenheiten innerhalb des strukturalistischen sprachkonzepts
verlorengingen, seì dieses Konzept uneffekt.iv aìs Grundlage für
sprachlichen Unterricht und Sprachtesten. ,,The fact is that in any
system where the parts interact to produce propert.ies and qualities
that do not exist ìn the parts separately, the whole is greater than
the sum of its parts,' (oLLER, 1979, S. 212). Eine gegensätzl.iche
Auffassung vertritt SALIMBENE (1980). Da kommunikàtive Korpetenz im
Kontext ei ner aktuel len Komrnuni kationss ituation gemessen werden muß,

bemänge1t er: "Since each 'testee, mìght answer differently (and
would if asked to perform the same communicative act at a different
time), the entire concept of test validity and reliab.iìity is
questionable" (zit. in STEVENS0N, 1982, S. 15).

Als Resümee ist festzuhalten, daß das Lehren und resten konrnunikati-
ver Kompetenz ein herausragendes Ziel der Sprachvermitttung und
Sprachdìagnostik darste'llt. Es erscheint fraglich, ob es das einzìge
Ziel ist' wie 0LLER fordert. Zwar bedeutet die Behemschung e.inzelner
sprachlicher Elemente einer Sprache noch n.icht, daß man sie auch
funkt'ionai beherrscht, doch schließt dies n.icht aus, daß der Sprach_
unterricht und das sprachtesten auch andere, mõglicherweise unterge-
ordnete Ziele haben können. Es besteht die Gefahr, daß Sprachtests,
nur weil sie vorgeben, bestìnrmte sprachlìche Elemente zu messen,
grundweg abgelehnt werden und 'ihr förderungsorientierter Ansatz damit
wegfällt. Da die Kritiker strukturalistischer Tests aber, so argu_
nrentiert STEVENS0N (1982), die Behauptung aufstellen, daß Sprache
nicht in Elemente fijr Unterrichts- und Testzwecke untergliedert
werden kann, so entkräftigen sie ihren eigenen Vorwurf gegen
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discrete-point Tests, die dann natür'lich auch keine isolierten sprach-

lichen Elemente messen. In Llirklichkeit besitzen ja auch Wortschatz-

oder GrammatÍktests durch ihre Instruktionen und die Itemvorgaben

g""ìtr. Beziehungen zur konmunikativen Kompetenz.

Die Gegensätze, die zwischen djscrete-point Tests und integrativen/
pragmatischen Tests bestehen, scheinen nicht dadurch gelöst werden zu

können, daß man den einen oder den anderen Testansatz einfach ablehnt.

Der tinsatz eines Tests ist vìelmehr bedingt und gerechtfertigt durch

die di agnostische Fragesteì ìun.g. Strukturalistische Tests erhalten

ihren besonderen l,lert natürìich dadurch, daß sie Informationen für
die Unterrichtsgestaltung und die individuelle Förderung liefern.
I'lird allerdings die vieìfältige Testìnformation nicht genutzt oder

nicht benötigt, so stellt sich die Frage der Testökonomie. Tests jn

der Sprachausbì ìdung sol lten möglichst effektiv objektìve di agnosti -
sche Informationen erheben, die pädagogisches Handeln rational be-

gründet. Die Entscheidung für strukturalistische oder globale Test-

verfahren ist darüberhinaus eine Abwägung zwischen den Aspekten der

Reliabilität und der Validität. Der Sprachdiagnostiker sollte im

Hinbiick auf die jevreìlige Fragestelìung das Für und l,lider eines

Testansatzes bedenken, insbesondere sollte die Bedeutung der Gijte-

kriterìen Reliabilität und Validität sowie die Nützlichkeit eines

Tests diskutiert werden. STEVENS0N (1982, S. 20f) unterstützt diese

Forderung in seinem abschließenden Statement: "Progress in ìanguage

testing is dependent upon a mutual effort among that socìety made

up of language testers, test users, and test takers, and only when

more carefuì attention is given to 'the subject matter beìng dealt

with' can we expect more exactness in language testing".

3. Die Entwicklung gìobaìer Sprachtests

3.1. Das Cloze-Prinzip

TAYLOR giìt aìs der Erfinder des Cloze-Prinzips. Er ist insbesondere

verantþJortlich für den mnemotechnischen Begriff 'cloze', der eine

Abwandìung des t,{ortes 'close' darstellt. Aus einem Prosatext werden

Wörter herausgenommen, so daß Lücken in einem Text zu 'schließen'
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sind. Lückentexte sind aber schon wesentlich friiher vor ailem zur
untersuchung von Lern- und Gedächtnisvorgängen herangezogen worden
(s. EBBINGHAUS, 1897; Binet, 1905). TAyLOR selbst hat cloze-Tests zur
Bestimmung von Textschwierigkeiten verwendet (1953; 1956). Aus Texten
wurden entweder zufällig wörter gestrìchen oder es wurde nach einer
festen Regel jedes n-te tlort getiìgt (wobei n zwischen 5 und 10 ìag).
Die Lücken mußten nun von den probanden wieder ausgefülìt werden, wo-
bei nu.r exakte Lósungen akzeptiert wurden, die dem Origìnaìtext ent-
sprachen. TAYLOR stel lte eine hohe ûbereinstimmung mit Lesbarkeits-
formeln fest- Er empfahì die systematische Streichung von jedem n-ten
l'lort und unterstellte, daß damit eine Zufa]lsstichprobe der sprach-
lichen Elemente getilgt würde.

CARROLL' CARTON & !'¡ILDS (1959) erprobten das cloze-prinzìp auch in
der Fremdsprache. SPOLSKY, SIGURD, SATO, WALKER & ARTERBURN (1968)
entwickelten nach einem ähnlichen prinzip einen Nôise-Test, der aus

einem Diktat mit Störgeräuschen bestand. Erst oLLER & coNRAD (1971)
schafften aber den Durchbruch fi.ir das cloze-verfahren, wobeì .insbe-

sondere flir den Fremdsprachenbereich die Auswertungsmethode var.iiert
wurde, so daß nun auch akzeptable Lösungen als Richtigantwort zuge_
lassen wurden. Native speakers mußten dabei über die Akzeptabiìität
einer L¿isung entscheiden.

Cloze-Tests messen - ähnlich wie Diktate - die Gesamtkompetenz in
einer Erst-, Zweit- oder Frendsprache. Der Grad, zu dem ein proband

richtige Antworten im Cloze-Test ang.ibt, ist ein Index für die Lei_
stungsfäh igkeit einer Art von sprachverarbeitungsmechanismus, der als
'general language proficiency, (SPOLSKY, 196g) oder ,pragmatic ex_
pectancy granmar' (0LLER, 1973) bezeichnet wird. Darunter ist eine
internalisierte Granmatik zu verstehen, die den sprachgebrauch steu-
ert. Dieser Informationsverarbeitungsprozeß fijhrt auf Seiten des
Sprechers zu einer antìzipatorischen pìanung von sprache, wãhrend auf
Seiten des Zuhörers ständig Hypothesen gebì ldet werden, was wohl aìs
nächstes geäußert wird. Auf diese ,Gewohnheiten' hatte schon LAD0
(1961) imptizit hingewiesen.oLLER (197g) versteht darunter aber eher
die aktive sprachlìche Erwartungshaltung von sprechern und Zuhörern.
Der Ausprägungsgrad dieser trwartungsgranmatik, der sich beìspiels_

we.ise be.i der Bearbeitung von cloze-Tests zeìgt, gilt als Indiz für

die Gesamtkompetenz in einer Sprache.

3.2. Der C-Test - Eine Modifikation des Cloze-Prinzìps

Aufgrund der einfachen Konstruktion und Auswertung und einer oftmals

a priori unterstellten Gültigkeit hat der cloze-Test eine weite ver-

breitung er'ìangt. Zunehmend wurde aber auch Kritik am cloze-verfahren

geäußert (ALDERSON, 1979; KLEIN-BRALEY, 1981)' Die Krìtikpunkte sind

i nsbes ondere :

1) Die getilgten wörter eines Textes sìnd keine randomisierte stich-

probe der Wortarten. Dies fijhrt u.a. dazu' daß Tests aus der gìei-

chenTextvorlagebeiuntersch.iedlichemTiìgungsanfangabergleì-
cherTilgungsrateverschiedeneSchw.ierigkeitenaufweisenundeine
unterschiedliche Reliabìlität und Validität besitzen'

2) Da Ctoze-Tests wegen derr lilgungsrate und der Forderung nach einer

angemessenen Anzahl von ltems meist nur aus einem 1ängeren Text

bestehen,kanndieTestfa.irneßbeeinträchtigtsein.Mankannnicht
erwarten, daß eine reprãsentative Stichprobe der Spi"ache gesichert

ist.EsfehlenaberKriterienflird,ieAuswahlgeeigneterTexte.
3)DieAuswertungsmethodenwerfenProblemeauf.BejderexaktenAus-

v,,ertungsìndC]oze-Testsse]bstfijrkompetenteMuttersprach.ìerzu
schwierig'DieakzeptableAuswertungistdagegensehrzeitaufwen-
d.igundwenigerzuverläss.ig,daüberdieAkzeptab.ilitäteinerLö-
sung häufig Unklarheit besteht.

4) In Nachberechnungen ergab sich oft, daß Cloze-Tests weniger relia-

bel sind aìs alìgemein unterstellt, insbesondere wenn die Proban-

den wenìger heterogen waren. Die Paralleltestreliabilität erwies

sich als gering.

D.ieKrìtik,dieinsbesonderevonKLEIN-BRALEY(1981)vorgetragen
wurde, betrifft iedoch nur das T'i ìgungsprinzip und die Auswertungs-

methode, nicht aber die theoretische Grundlage des cloze-verfahrens'

di e pragmat ische Erwartungsgrammati k' Aìs rnögl ì che Verbesserung des

Cloze-Verfahrens wurde von J0NZ (1976) und BROt^lN (1979) die Einfüh-

rung von multipìe-choice Items jn Cloze-Tests vorgeschlagen'
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RAATZ & KLEIN-BRALEY (19S2; 1983) modifizierten das ïiìgungsprìnzip
des cloze-Tests. In einem authentischen Text wird nach einem ein-
leitenden satz jedes zweite r,Jort getirgt, iedoch nur noch die zweite
worthälfte. Bei wörtern mit einer ungeraden Anzahr von Buchstaben
wird ein Buchstabe mehr weggeìassen. wörter aus einem Buchstaben, wie
sie im Englischen vorkommen, werden übersprungen. Mehrere solcher
Texte mit 20 bis 25 Lücken werden zu einem C_Test zusammengesteììt,
Der Proband muß die fehlende Worthälfte ergänzen, wobei bisher nur
fehlerfreie Ergänzungen akzeptiert wurden. Dieses neue ïilgungsprin_
zip, c-Prinzip genannt, gewährreistet, daß mehrere Texte mit mehr
Items vorgegeben werden können. Die Auswertungsobjektivität ist qe_
währleistet' da es bis auf wenige Ausnahmefärle irmer nur eine Lõsunggibt' Im Gegensatz zu den croze-Tests sind c-Tests von kompetenten
Muttersprachrern annähernd fehlerfrei zu bearbel'ten. Außerdem ist ge-
währìeìstet, daß die getiìgten wörter in Bezug auf,die r,lortarten
repräsentativ für den Ausgangstext sind. Die Abbildungen 1 und 2
zeigen jeweìls einen Beispiertext aus einem engrischen und einem
deutschen C-Test.

Once upon a time, there was a iittle gìrl who lived with
her mother, who was a widow. They we so po that
o- day th had not left t eat. T
ìittle gi_ went o-- into t_ woods t_
Play. S_ was s_ hungry th_ she be to
c An o woman ca up t her. ,'¡¡

are y_ crying, nL_ chi ld?" s_ asked. ,,Bec

I am s_ hungry,', said the little girl. ,,Then you ,ilil-
be hungry no more,,, said the old woman.

Abbiìdung 1: Beispieìitem aus einem englischen C_Test
(junior version)
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Ein junger Hase, der zum erstenmal in dje Sonne kam, sah

pìötzlich seinen Schatten neben sich. Hals üb_ Kopf

ran_ der Ha davon, do das schw_ Tier
m_ den 1an_ Hörnern ran_ ebenso sch_
neben i her. D_ Hase sch_ Haken na

rechts u links u jagte i_ den dun_
l.lald zur Da end trar se Verfolger
verschwunden. Atemlos und erschöpft hielt der Hase an.

Abbildung 2: Beispielitem aus einem deutschen C-Test
(fijr dìe Grundschule)

Die Texte starmen vorwiegend aus Lehrverken (Lesebücher bzw. Sprach-
'ìehrwerke, Lektijrehefte und Sachbijcher), die der Lernstufe der Pro-
banden entsprechen. Um eine gewìsse Schwierigkeitsstreuung zu erzie-
len, werden aber auch Texte aus anderen Klassenstufen berijcksichtigt
Diê Testbearbeitungszeit ììegt bei fünf bis sechs Texten bei etwa

30 Minuten. 0ie Auswertung ist wenig zeitaufwendig.

Für die empirische Analyse nach der klassischen Testtheorie werden

die einzelnen Texte mit 20 bis 25 Lücken als sog. Superitems heran-
gezogen. Eine Selektion oder Modifikation einzelner Lücken wurde

bisher nicht durchgeführt. Die systematisch erzeugten Lücken eines
Textes stellen, wìe in Pìlotstudien nachgewiesen wurde, eine reprä-
sentative Sprachstichprobe für den Ausgangstext dar. Deshalb sollte
dieses Prinzip beibehalten werden. Die Testanalyse kann allerdìngs
dazu führen, daß sich einzelne Texte insgesanrt als zu leichù, zu

schwer oder zu wenig trennscharf erweisen. Dabei wird die Trenn-

schärfe eines Textes durch die Korrelation des Teilrohwertes mit den

(part-who1e-korrìgierten) Gesamtrohwert berechnet. Neben dìeser
inneren Validität eines Textes läßt sich auch dessen äußere Validi-
tät para'ìlel hierzu mit einem Außenkriterium bestirunen, z.B. mit
Schulnoten. Die (instrumentelle) Reliabilitãt von C-Tests wird nach

der Formel für CRONBACH's Alpha geschätzt. Zur ûberprüfung der empi-
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rìschen Validität wurden bisher teilweise verschiedene Noten oder'
gìobale Schätzurteile aus dem Sprachuntemicht als Kriterium heran_
gezogen. In einigen Untersuchungen konnten auch andere Sprachtests
bzw. Sprachtestbatterien durchgeführt werden.

4. Der Einsatz von C-Tests im mutter- und fremdsprachlichen
Unterri cht

4.1. Die Erprobung von muttersprachlichen C-Tests

Zur {)berprüfung der Praktikabilität von C-Tests, zur Kontrolle der
ausgewählten Texte sowie zur Bestirrnung der Reliabjlität und ValÍdi-
tät wurden eine Reihe von oftmals kleineren untersuöhungen zunächst
mit deutschen und engìischen c-Tests im nuttersprachiichen unterricht
mit L1-Lernern durchgefi.ihrt (die Untersuchungsergebnisse sind z.T.
ebenfalls dargestellt in RAATZ & KLEIN-BRALEY, 1983 und RAATZ, KLEIN-
BRALEY & SûßMILCH, 1983).

Englische C-Tests wurden bei. zehn- bis fünfzehnjährigen Schülern in
Yorkshire 'in insgesamt sieben Kìassen erprobt. Dabei wurden zwei
Testformen eingesetzt. 0a es in England in der primar- und Mittel-
schuìe keine Klassenwiederholung gibt, sìnd diese Stichproben sehr
heterogen in ihrer Leistung, ganz im Gegensatz zu den ãlteren Schü-
lern der Oberschule (ab etwa 12 Jahre). Tabelle I enthält die Unter-
suchungsergebnisse (Untersuchung Nr. 1 bis 6).

Untersuchung A lter rtt
"tc

I
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Dìe erstmals erprobten englischen Texte erreichen in al len Unter-

suchungen eine recht befriedigende Reliabilítät. Die niedrige Re-

liabilität aus Untersuchung llr. 3 ist dabei durch eine besonders

homogene Klasse bedingt, da die Schijler aufgrund von Einstufungstests

und Beurte.ilungen durch Lehrer zu einer Leistungsgruppe zusaÍ¡nenge-

stel lt Írurden. Zur.Bestirmung der Validjtät wurden Lehrereinschätzun-

gen auf einer deutschen Notenskala erhoben, da es in England Schuì-

noten wie in Òeutschland nicht gibt. Die Validitätskoeffizienten
fal'len mit ejner Ausnahme ijberraschend hoch aus; sie sind dabei recht

aufschlußreich. Für Untersuchung Nr. 3 kann kein Validitätskoeffjzìent
angegeben werden, da die Lehrerin nach einem Monat Unterrjcht in die-
ser Klasse noch keine Schülereinschätzung vornehmen wollte. Für eine

andere Lehrerin, die nach dieser kurzen Zeit dennoch die erbetenen

Eìnschätzungen abgab (Untersuchung Nr. 5), fällt der Validitätskoeffi-
zient äußerst nìedrig aus. Die Lehrerin konnte die Englischleistungen

ihrer Schüler demnach erst sehr ungenau beurteilen. In der sechsten

Untersuchung haben die Schüler aus demselben Grunde ihre Leistung

selbst eingeschätzt, was sie - gemessèn am C-Test-Ergebnis - recht
gut gemacht haben.

Die Untersuchungen mit deutschen C-Tests bei deutschen SchLilern fanden

im Bereich der Stadt Duisburg statt. Beteiligt waren 30 Klassen aus

Grund- und Hauptschulen vom 3. bis zum B. Schuliahr (Untersuchung

Nr. 7 bis 12; siehe hierzu Tabelle 2).

Untersuchung K I asse N rtt rtc

,

1
2
3
4
5
6

10
11
L2
10
15
13

91
75
66
88
77
92

44
15
30
26
19
26

73
86

88
10
77

7
8
9

10
11
12

130
92
63
49
62

110
110

3
4
6
7
Õ

3

BO

72
47
47
60
52
65

B6
88
80
76
85
8B
87

Tabelle 1: Reliabi litäts- und Validitätskoeffizienten
von englischen C-Tests bei Ll.-Lernern

Tabelie 2: Reliabi ìitäts- und Validitätskoeffizienten
von deutschen C-Tests bei L1-Lernern
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Es wurden sechs Testversionen eingesetzt, wobei in der 'letzten

Untersuchung zweì äquivalente Parallelformen erprobt wurden. Deshalb

enthält die Tabelle für Untersuchung Nr. 12 jeweils zwej Werte. Vali-
ditätskriterium waren für die 6. bis g. Klasse jeweils die Deutsch-

note, während für die Klassen 3 und 4 eine Deutschgesamtnote aus der
Aufsatz- und Rechtschreibnote ermittelt wurde.

Die Reii abi I itätskoeffi zienten der untersuchten deutschen C-Tests
sind insgesant sehr zufriedenstellend, zumaì die meisten Texte zum

erstenmal erprobt wurden, und trotzdem keìn einziger Teiltext ersetzt
werden mußte. Die übereinstìmmungsvalidität der C-Tests mit Schul-
noten ist durchweg hoch. Die untersuchten C-Tests messen also im

wesentlichen das, was die Lehrer in ìhren globalen Schulnoten beur-
teilen. Die Schwierigkeit sowohl der engìischen als auch der deut-
schen C-Tests lag für alle Untersuchungen etwa im mjttleren Bereich,
wobei in den höheren Klassen die Schwierigkeit abnahrn. Dies bedeutet
eine langsane Annäherung an die native speaker Kompetenz an.

4.2. C-Tests in der fremdsprachìichen Ausbildung

Für Untersuchungen im fremdsprachìichen Bereich.wurden englische
C-Tests bei Duisburger Anglistikstudenten (LF-Lerner) e.ingesetzt
Die Ergebnisse zeigt Tabelle 3 (Untersuchung Nr. 13 bis 19).
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Schwierigkeiten bereitete erstmals die Auswahl geeigneter Texte, da

sich viele von ihnen als zu leicht erwiesen. Deshalb wurden insbeson-
dere Sachtexte herangezogen. DÍ e Re l iabi l itätskoeff izienten fal len
bemerkenswert hoch aus. Als Validitätskriterium wurde jeweils der
DELTA-Einstufungstest herangezogen (s. hierzu KLEIN-BRALEY & LüCK,

1979). Dieser Test besteht aus einem Diktat sorie aus einer Reihe

von Untertests mit Aufgaben zur GraÍmatik und zum llortschatz. Die

Korrelation zwischen den Ergebnissen des C-Tests und des Einstufungs-
tests DELTA sind bemerkenswert hoch.

In zwei weiteren Untersuchungen (Nr. 20 und 2L) lvurden deutsche

C-Tests mit ausländischen Jugendlichen und Er"nachsenen durchgeführt,
die an einem Sprachlehrinstitut (Eurozentrum ìn Kõln) Deutschkurse

frir eìn bis zwei Monate besuchten. Die Kursteilnehmer waren sehr
heterogen und stammten aus den unterschied'lichsten Herkunftsländern.

Ein eigener Einstufungstest des Eurozentrums lieferte das Validitäts-
kriterium. Mit diesem Test, der etwa 70 Minuten dauert, werden Htjr-
verständnis, Grammatikkenntnisse, sprach licher Ausdruck und Lesever-

ständnis erfaßt. In Untersuchung Nr. 20 wurde zunächst, um Erfahrung
zu satlmeln, die einfachste Testform für deutsche Schüler eingesetzt.
Tabelle 4 zeìgt di.e Untersuchungsergebn'isse.

Unters uch ung N "tt rtc

Unters uch ung N rtc

72
62
79
90
7T
69
65

"tt

B1
BO

91
77
91
90
84

99
153

.92

.93

Tabeile 4: Reliabi litäts- und Validitätskoeffizienten
von deutschen C-Tests bei Studenten eines

Sprach ìehri nstituts ( LF-Lerner)

0bwohl dieser Test eine mittlere Schwierigke.it aufweist und eine
äußerst hohe Reliabilität und Validität erre.ichtt wurde der Inhalt
der Texte als zu kindlich kritisiert. Oeshalb wurden neue Texte von

82
85

20
2L

13
I4
15
16
L7
1B
19

27
64
19
L4
67
67
67

Tabelle 3: Reliabilitäts- und Validitätskoeffizienten
von engìischen C-Tests bei Anglistikstudenten
( LF-Lerner)
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den Lehrern des Eurozentrums ausgewählt, die in Untersuchung Nr. 21

erstmals erprobt t,lurden. Auf Anhieb erreichte der so erstellte C-Test
eine ãhnlich hohe Reliabilitãt wie in Untersuchung Nr. 20, Auch die
Übereinstjmmung mit dem Eurotest ist so hoch, daß praktisch eìn
Paralleltest entwi ckelt wurde.

Um dem Vorwurf zu entgehen, die hohe Reliab.ilität sei bedingt durch
die heterogene Stichprobe (wie für den Cloze-Test nachgewiesen), wurde
der neu entwickelte Test zur Kontrolle einer homogenen Gruppe von

Sprachschüìern (engììsche Offi ziere einer Armeesprachschule im höch-
sten Leistungskurs) vorgelegt. Doch auch bei dìeser Stichprobe er-
zielte der Test eine Reliabilität von r¡¡ = .93.

Die Ergebnisse der C-Tests im LF-Bereich an Hochschulen und Sprach-
lehrinstituten sind äußerst befrìedigend. Die Reli abi litäten sind
sehr hoch, ebenso wie die Korrelationen zu den bisher verwendeten
Einstufungstests. C-Tests könnten also ebenso als Einitufungstests
verwendet werden und sind dabei wesentlich ökonomischer. Im Kölner
Eurozentrum wird deshalb inzwischen e'in C-Test innerhalb des E.instu-
fungstests anstelle anderer Tei ltests eingesetzt. Der tinsatz d.ieses

C-Tests.hat sich dort überaus bewährt und den Vorteiì, daß zusãtz-
liche Unterrichtszeit für die Kurse gewonnen wurde.

5. C-Tests ìm Zweitsprachenunterricht

5.1. Zur Situation der Sprachstandsmessung bei Auslãnderkìndern

Die schuljsche Ausbi ldung ausländischer Schijler in der Bundesrepubìik
Deutschland stellt eine besondere pädagogische Herausforderung dar.
843.500 ausländische Schüler besuchten im Schuljahr IïBZ/83 dje all-
gemeinbì ldenden und berufsbi ldenden Schulen. Der bundesweite Anteil
der ausländischen Schüler an der Gesamtzahl der Schi.jler stieg damit
auf 7,7%. Dieser Anteil ist in den eìnzelnen Schultypen sehr unter-
schiedlich. Er beträgt in Grundschulen L4,I%, ìn Hauptschulen 1,3,I/.,
'in Sonderschulen II,2/., in Berufsschulen z.B. aber nur 4,6/". In Ber1.in,
das die höchste Ausländerdichte hat, ìiegt dieser Anteil in den beiden
erstgenannten Schultypen bereits bei etwa 40% bzw. darüber. Wie jn

t3

anderen Städten und Stadtteiìen mit hoh+ Ausländerquote stellt sich
hier natürlich die Frage nach einer besseren D'ifferenzierung der

aus ländi schen Schijler in Förderkurse oder verschiedene Kl assenformen,

un die schulische Ausbiìdung zu verbessern. Objektive Sprachtests

könnten hierzu einen vvichtigen Beitrag leisten.

In den vergangenen Jahren sind verschiedene Testentwicklungen oder

erste Schritte hierzu meist aus der Praxis heraus begonnen worden.

Di ese Ansãtze versuchen Sprachdi agnose und Sprachtherapì e unmi ttelbar
miteinander zu verknüpfen. Der Grad der Standardisierung der Ver-
fahren und die empirisôhe Kontrolle ihrer Anwendung ist aber oft
ebenso unbefriedìgend wie dje Erfijìlung linguistìscher und testtheo-
retischer Erfordernisse. Einen unfassenderen überblick über die Si-
tuation der Sprachtestentwicklung im Zweitsprachenbereich gibt Süß-

MILCH (1984a; 1984b).

5.2. Der Einsatz von C-Tests bei ausländischen 5chülern

Der C-Test ist wie andere globale Testverfahren kein diagnostischer
Test. Er verìangt darüberhinaus Fert'igkeiten im Lesen und Schreiben,

was se'ine Einsatzmöglichkeit etwas einschränkt. Für eine Reihe päda-

gogischer Entscheidungen reicht aber bereits ein eìnziger Gesamt-

punktwert für die aìlgemeine Sprachbeherrschung, etwa bei Kìassifi-
kationsentscheidungen wie sie gerade bei der inneren und äußeren

Dìfferenzierung von auslãndischen Schülern anstehen. Für soìche Frage-

stel lungen sind struktural istische Tests relativ unökonomisch, da dìe

diagnostischen Informationen über jeden einzeinen Schijler mög'licher-

weise gar nìcht genutzt werden. C-Tests dagegen könnten sich für die

Sprachstandsmessung bei ausländischen Schülern in der Zweitsprache

Deutsch als sehr ökonomische Verfahren erweisen. Ihre tinsatzmiigììch-
keit wurde deshalb in verschiedenen Untersuchungen erprobt (s. hierzu
SüßMILCll & RAATZ, 1982; 1983).

Fijr eine erste Testerprobung mit ausländischen Grundschijlern des

dritten und vierten Schuljahres wurde auf bewährte Texte aus Unter-

suchungen mit deutschen Schülern zurückgegriffen. An den Untersuchungen

Nr. 22 und 23 nahmen türkische und grìechische Schüler aus Vorberei-



74

tungs- und Regeìkiassen teil. Schüler aus mehreren anderen Herkunfts-
'ländern bildeten ejne dritte Gruppe. Daneben wurden aber auch die
deutschen Schijìer aus den Regelklassen mitgetestet. Elf von 31 sog.
Seiteinsteigern (ausìändische Schüìer, dìe erst während des Schuljah-
res in die Bundesrepublik gekonrnen lvaren) konnten den Test nicht
seìbständig bearbeiten. Sie wurden von der Bearbeitung ausgeschlossen.

Die ausiändische und auch die deutsche Stichprobe erwiesen sich als
sehr heterogen, was sich darin zeigte, daß jeweiìs nahezu die gesamte

Skala (0 bis 100 Punkte) ausgenutzt wurde. Der eingesetzte C-Test

bzw. eìnige ïextteile waren vor allem in der dritten Kìasse zu schwer.
Wie die Tabelle 5 aber zeigt, emeichte der C-Test in allen Stich-
proben eine sehr hohe Reliabilität.

Untersuchung Nationalität Klasse N rtt
"tc

75

ein Validitätswert nicht berechnet werden. Außenkriterien für die

Bestimmung der Validität !'/aren Einschätzungen der schriftlichen und

mündlìchen Leistung im Fach Deutsch auf einer vorgegebenen Skala

(Skalierung von -5 bis +5), die in Tabelle 5 zu einem Kriterium zu-

sarmengefaf3t sind..Die niedrige Validität für die türkischen Schüler

ist mitbedingt durch die geringe Varianz ihrer Testwerte. In der

vierten Klasse macht sich zusätzlich fiir die türkischen Schüler be-

merkbar (ähnlich wie in Untersuchung Nr. 5), daß einige Vorbereitungs-
klassen erst vor acht Llochen von den jetzigen Lehrern übernormen wur-

den, und die Lehrer den Sprachstand dieser Schüler noch nicht zuver-
lässig beurteilen können. Ansonsten stimmen die C-Test-Ergebnisse

recht hoch mit den Schätzurteilen der Lehrer überein.

Die Ergebnisse waren natijrlich sehr ermutigend. Der jn den Unter-

suchungen Nr. 22 und 23 eingesetzte C-Test, dessen Texte sich ja bei

deutschen Schülern schon bewährt hatten, erfaßte den Sprachstand der

ausländischen Schüler für alle Nationalitäten sehr genau. Die gerin-
gere Reliabilität in der 3. Klasse ist darin begründet, daß der unter-
suchte C-Test hier zu schwierig ist, während er für die deutschen

Schüler dieser Klassenstufe angemessen erscheint. In der 4. Klasse

ändert sìch das Bild etwas, Jetzt ist derselbe C-Test für die deut-
schen Schüler eher zu leicht, während er für die ausländischen Schij-

ler, mit Ausnahme der türkischen Stichprobe, genau die rìchtige
Schwierigkeit besìtzt. Ês zeichnet sich demnach ab, daß je nach Lêrn-

fortschritt in der Zweitsprache Deutsch schülerspezifìsche Texte zu

einem C-Test zusanÍnengestellt werden müssen, Insbesondere für Schüler

mit niedrigem Sprachstand sollte darüberhinaus versucht werden, leich-
tere Texte, eventuell unter Abwandlung des C-Prinzips, zu entwickeln.
Auch scheint eine Testverkürzung mögìich. t,lie SüßMILCH & RAATZ (1982)

zeigen konnten, bringt selbst eine extreme Testverkürzung von fünf
auf zwei Texte nur eine gerìnge Reliabìlitätsminderung mit sich.

Für weitere Untersuchungen mit ausländischen Schülern wurden deshalb

neue C-Tests entwickelt. ln den Untersuchungen Nr. 24 und 25 sollten
aber zunächst einmal neue Texte erprobt vrerden. Das C-Prìnzip wurde

deshalb beibehalten mit der Ausnahme, daß die Anzahl der fehlenden

Buchstaben durch Striche angedeutet wurde. Voruntersuchungen mit

ausländisch
türki s ch
griechìsch
andere

deuts ch

ausländisch
türki sch
griechisch
andere

deutsch

a

2

3
3

24
4
4
4
4

69
4L
82
73
82

B6
B5
85
B3
92

92
87
92
oo
88

?3t
92

r07
32

109

45
94
96
55
BB

.72

.61

.7422

23

80

Tabelle 5: Reliabilitäts- und Validitätskoeffizienten
eines deutschen C-Tests bei ausländischen und

deutschen Schülern (L2- bzw. L1-Lerner)

Als Validitätskoeffizient jeder Stichprobe ist in Tabeile 5 jeweiìs

der Median der pro Kiasse bestimmten Validität angegeben. Damìt sollte
der klasseninterne Maßstab der Lehrerurteile ausgeglichen werden. Da

Schüìergruppen unter acht Schülern nicht berücksichtigt wurden, kann
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englischen C-Tests bei Anglistikstudenten hatten bestätigt, daß Texte
dadurch insgesant leichter wurden, denn es bìeibt meist nur noch eine
einzige Lösungsmögìichkeit übrig, die schneller gefunden werden kann.

Dieser neuentwickelte C-Test wurde griechischen Schüler aus dritten
und vierten Schuljahren vorgelegt. Diese Schüler hatten auch an der
obigen Untersuchung teilgenormen. Die Texte besaßen in der 3. Klasse

eine mittlere Schwierigkeit, in der 4. Klasse waren sie sogar etwas

zu leicht. An den Untersuchungen Nr. 24 und 25 haben jeweiìs Schüler
aus 3 Klassen teilgenommen (s. Tabelle 6).

Untersuchung Nati onal i tät Kl asse N rtt rtc

77

In beiden Fällen wurden keine Texte überarbeitet oder ausgewechselt

Trotzdem wurden praktisch ad hoc Paral leltests konstruiert.

Um den globaìen Sprachstand von Schülern bereits an Ende des zweiten
Schuljahres erfassen zu können,,wurde ein weiterer C-Test konstruiert.
Hierzu wurden kiirzere Texte aus Erstlesewerken und aus Deutschlehr-
werken für Ausländerk'inder zu einem Test zusanmengestellt (sechs

Texte mjt nur.noch jeweils zehn Lücken). Auch das C-Prinzip wurde

weiter abgelvandelt, denn es wurde, um die Schwierigkeit der Texte

noch weiter zu senken,. nicht nur die Anzahl der fehlenden Buchstaben

angedeutet, sondern auch nur noch jedes dritte t,lort zur llälfte wegge-

lassen (s. hierzu BORN, 1984). Der Test wurde türkischen Schülern aus

drei Vorbereitungsklassen gegen Ende des zweiten Schuìjahres vorgelegt.
Die Bearbeitungsze'it wurde in dieser Untersuchung nicht beschränkt;
sie betrug im Schnitt 40 Minuten, schwankte aber stark und lag zwischen

13 und 60 Minuten. Nur ein Schüler konnte den Test nicht bearbeiten,
er war erst seit sechs Wochen in der Bundesrepublik. Die Ergebnisse

dieser Untersuchung (Nr. 26) sind in Tabel le 7 wiedergegeben,

Untersuchung National ität Kì asse N rtt rtc

24
25

griechisch
griechisch

82
B5

58 - .74
66 - .904

52
50

Tabelle 6: Reliabilitäts- und Validitätskoeffizienten
eines deutschen.C-Tests bei griechischen
Schijlern (12-Lerner)

Die Ergebnìsse bestätìgen, daß dieser Test auf Anhieb eine recht
hohe Reliabiìität erzielt, die bei Ausschluß wenig trennscharfer
Texte sogar noch ansteigt. Validitätskriterium war die Beurteilung
der Deutschleistung aus den Untersuchungen Nr. 22 und 23. In der
Tabe'lle ist der niedrigste und höchste t¡lert der je Klasse ermjttelten
Validitãt je Schulstufe angegeben. Selbst mit dem vier Monate zurück-
liegenden Lehrerurteil besteht eine hohe übereinstirmung. Da erstmals
Schüler zwei C-Tests innerhalb weniger Monate bearbeitet haben, konnte
die übereinstinmung der Testergebnisse überprüft werden, Die Komela-
tion der beiden C-Test-Ergebnisse beträgt für dìe 3, Klasse r = .Bl
und in der 4. Klasse r =.90. Diese hohe ùbereinstimmung übemascht,
zumal der zweite Test neue Texte.mit einem etwas abgewandelten C-Prin-
zip enthielt und vier Monate Zwischenraum zwischen den Erhebungen ìag.

26
27

türk i s ch
türk i sch

2
2

41
60

94
84

.72 - .88

.63 -.87

Tabelle 7 Reliabi litäts- und Validitätskoeff izienten

einer Retestuntersuchung mit einem deutschen

C-Test bei türkischen Schülern (12-Lerner)

Der C-ïest besitzt eine äußerst hohe Reliabiìität. Sie sinkt selbst
bei Verkürzung des C-Tests auf drei Texte mit nur noch 30 Lücken

auf ledigìich r¡¡ = .91 ab. Das Validitätskriterium wurde auf gleìche
Weise erhoben wie in den Untersuchungen Nr. 22 und 23. In der Tabelle
'ist angegeben, in welchem Bereich die Validitätskoeffizienten der
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einzelnen Klassen. liegen. Die übereinstinrnung m'it dem Lehrerurteil
ist in allen Fällen sehr hoch, sie ist in der Tendenz in ìeistungs-
schrvächeren K I assen niedrì ger.

Eine lestwiederhoìung (Untersuchung Nr. 27; s. Tabelle 7) Mitte des

3. Schuljahres (mit 34 Schülern der ersten Erhebung) mit demselben,

aber auf vier Texte verkürzten Test zeigt ähnliche Ergebnisse. Dìe

ûbereinstimmung beider Testergebnisse liegt beì rra, = .85. (Retest-

Reliabitität). Die prognostische Validität des am Ende des 2. Schul-
jahres durchgeführten C-ïests mit der nach einen haìben Schuljahr er-
hobenen Deutschnote beträgt rr., = .71 (bei allerdings nur N'= 22).

Abschließend kann herausgestellt werden, daß die ersten Erprobungen

von C-Tests bei L2-Lernern sehr zufriedenstelìende Ergebnisse er-
bracht haben. C-Tests können - zumindest in ihrer schniftlichen
Form - frühestens ab Mitte des zweiten Schuljahres eingesetzt werden.

Sie haben sich aber als praktikabel erwiesen und sind sehr ökonomisch,

sowoht für die Testbearbeiter als auch für den Auswerter. C-lests
sind hochre'liabel und stimmen hoch mit dem Lehrerurteil überein. Dies

verdient umso mehr Beachtung, als das Lehrerurteil sonst oft als

unzuverlässi g herausgeste l lt wi rd, was den Val i ditätskoeff izìenten
eher mindert. In den verschiedenen Untersuchungen zeigte sich aber

lediglich, daß nur in Kìassen, die ein Lehrer erst vor kürzerem ijber-
norrrnen hat, der Validitätskoeffizient deutlich absinkt. Dies deutet
daraufhin, daß C-Tests eine wichtige Hilfe fijr die frühe Eìnschãtzung

der sprachlichen Leistung etwa bei der Zusammenstellung von Leistungs-
gruppen bedeuten können.

6. Zur faktoriellen Validität von C-Tests

6.1. Die Beziehung zwischen Sprachstruktur und Sprachtests

Die Bezìehung von Sprachtheorie, Sprachstruktur und Sprachìei stungs-

messung wurde bereits im zweiten Kapitel angesprochen. Der struktura-
listische und der integrative Ansatz stehen dabej auch heute noch

konkurrierend nebeneinander. "Jedes (der beiden Sprachmodelle) ist
theoretisch fundiert, jedes ist empirisch belegt, jedes hat zur Ent-
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wicklung von speziellen Tests gefijhrt, die im Rahmen des jeweil'igen

Modells reliabel und valide messen" (RAATZ, 1981, S. 3).

Um die Angemessenheit eines Modells zu kontrollieren, hat beispieìs-

weise OLLER (1979) Hypothesen zur Sprachstruktur aufgestel lt und

sie dann empirisch geprüft. Ziel der faktorenanalytischen Studien ist
es, Interkorrelati onen ztlischen verschiedenen Sprachtestergebnissen

zu anaìysieren, indem eine ökonomische und gut interpretierbare Struk-

turierung der Daten gesucht wird, Vielfach haben diese Untersuchungen

Hinweise auf einen allgemeinen Sprachfaktor (g-Faktor) ergeben (s'

z.B. SANG & V0LLMER,1978). Es traten aber in anderen Untersuchungen

auch zusätzliche Gruppenfaktoren auf oder der g-Faktor ließ sich nicht

isolieren. Den jeweìligen Ergebnissen entsprechend wurden dann jeweils

Forderungen nach struktura'listischen oder globalen Tests gestellt.

Die unterschiedlichen Ergebnisse sind natürlich bedingt dadurch' daß

jeweìls unterschiedliche Tests und unterschjedlich homogene Stich-
proben berücksichtigt werden. Ferner ist das rethodische Vorgehen

bei der Faktorenanalyse sehr uneinheitlich. Die Faktorenanalyse ist
ein heuristisches, hypothesengenerierendes Verfahren; es ist eine

deskriptive Methode zur Ûberprüfung der Dimensionaiität komplexer

Merkmale (s. B0RTZ, 1977), Es sollte zur Biìdung nicht aber zur

Testung von Hypothesen eìngesetzt werden, weil man sonst einem Zir-
kelschluß unterliegt. "sprachtheorieh sollte man auf andere l.ieise

ijberpriifen" (RAATZ, 1981, S. 24).

6.2. Untersuchungen zur konvergenten' divergenten und faktoriellen
Validitãt von C-Tests

Die konvergente Validität von C-Tests ist oben bereits in den ver-
schiedenen Untersuchungen bestätigt worden. C-Tests korrelieren hoch

mit Schulnoten des entsprechenden Faches, mit Lehrereinschätzungen

zu sprachlichen Leistungen sowie mit anderen Sprachtests.

Zur Beschreibung der Struktur von C-Tests berichten RAATZ & KLTIN-

BRALEY (1983) über Faktorenanìyse zu C-Tests. In der oben beschrie-

benen Untersuchung Nr. 18 mit Anglistikstudenten (LF-Lernern) wurde
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der Hochschuleinstufungstest DELTA (mit sechs subtests) durchgeführt,
sowie zusätzlich der English Progress Test F3, der die Beherrschung
der Muttersprache bei 12- bis 13jährìgen englischen Schülern mißt.
Es ergab sich ein erster Faktor, dey 87% der Varianz aufklärte. Die
höchste Ladung besaß der F3 mit.91, die niedrigste der DELTA-subtest

'Zeitformen von Verben, mjt .67. Der C-Test lag bei .72.

In den Untersuchungen Nr. 21 und 22 bei erwachsenen, ausìändischen
Deutschlernern wurde ebenfalls zur validitätsprüfung eine Testbatterie
eingesetzt (Eurotest mit 4 Untertests). Faktorenanaìysen nach der
Hauptachsenmethode führten in beiden Untersuchungen zu nur einem
alìgemeinen Faktor, der 7!/. bzw. 70% der Gesamtvarianz aufklãrte. Mit
diesem gemeìnsamen gìobalen Sprachfaktor lassen sich sowohl die ver-
schiedenen Untertests als auch der C-Test beschreiben. Die be.iden

sehr unterschiedlichen C-Tests liefern fast identische Ergebnisse.
Hohe Ladungen zeigen die Untertests l-lörverstehen, Graminatik und Aus-
druck, doch hat der C-Test mit .88 und .90 jeweils die höchsten Ladun-
gen. Eine deutìich gerìngere Ladung hat dagegen jewei ls der Untertest
Leseverständni s.

Über eine umfassende Untersuchung zur konvergenten, divergenten und

faktoriellen Validität von C-Tests berichtet RAATZ (1984). Dìe mög-

liche Krit'ik an den eben beschriebenen Faktorenanaìysen, wo teilweise
sehr heterogene Stichproben und ähnliche Tests schon eine gute Voraus-
setzung für einen g-Faktor bedeuten, läßt sìch so überprüfen. In
einer Studie mit deutschen C-Tests (in zwei Parallelformen) wurden

75 deutsche Schüler des 5. Schuìjahres untersucht (jewe.ils e.ine

Klasse einer Hauptschuìe, einer Realschule und eines Gymnasiums),

Folgende Variablen wurden in die Untersuchung einbezogen: C-Test
(Version A und B), Schulnoten in Deutsch, Engìisch und Mathematik,

eine Lehrereinschätzung zu den Granìmat.ikkenntnissen, der D.iagnostì-
sche Test Deutsch (DTD 4-6), der Rechtschreibtest DRT 4-5, der sprach-
freie Intelìigenztest Frankfurter Denkaufgaben (FDA 3-6) und ein Kon-

zentrationstest (test d2). Der DTD 4-6 besitzt sechs Untertests:
Passi ver Wortschatz (PW), Anaìogief indung (AF), Textstrukturierung
(TS), Instruktionsverständnis (IV), Leseverstãndnìs (LV), Aktiver

B1

Wortschatz (Alrl).

Zur Prüfung der konvergenten und divergenten Validität der beiden

C-Tests, die jewei ls von der Hälfte der Stichprobe bearbeitet worden

waren, wurden die Korrelationen zu allen anderen Variablen bestimmt.

Dabei wurde der klasseninterne l*laßstab der Note durch eine Korrektur

und die Ergebnisse der C-Tests durch Transformation in T-Werte ver-
gìe'ichbar gemacht. Daher sind die beiden Substichproben in Ïabelle B

- sowohl getrennt als auch zusarnmengefaßt aufgeführt.

C-Test (A und B) C-Test (A) C-Test (B)

DRT

TS

Deuts ch
Gr ammati k
Mathemati k
Englisch
IV
FDA
Pl,l

AF
LV
At.l

d2

DRT

Pt^¡

TS
Deuts ch
Gr ammati k
Englisch
IV
Mathemati k
FDA
AF
Al^l

T5
DRT

Deuts ch
Grammati k
Mathemát i k
FDA
Englisch
IV
LV
AF
Al,l

Pt,l

d2
LV

d2

68
66
61
60
57
54
54
51
49
44
43
40
20

.63

.62

.57

.57

.57

.57

.54

.49

.46

.42

.39

.36

.25

76
75
65
64
64
57
54
53
50
46
40
36
14

Rangkorrel ati on:
AB

63 / rO, (otrne Ptl) = .87r

Tabelle B: Korrelationen zwischen C-Tests und anderen

Variablen für eine deutsche Stichprobe (11)

(aus: RAATZ, 1984)

Der C-Test besitzt die höchsten Korrelationen zum Rechtschreibtest

sowie zum untertest Textstrukturierung, hohe Korrelationen zu Deutsch

und Grarmatik, m.ittlere Korrelationen zu Mathematik und allgemeiner

Intelligenz, geringere Korrelationen zu Leseverständnìs und wortschatz

und nur eine mìnimale Korrelation zum Konzentrationstest. Zwischen den
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ihn als Faktor des logìschen Denkens. Auf diesem Faktor hat der

C-Test nur eine niedrige Ladung. Die Faktorenstruktur 'ließ sich an-

nãhernd auch für die beiden Substichproben in einer Kreuzvalidierung

nachweisen. Wenn die Ergebnisse auch in der Tendenz zeigen, dafJ

C-Tests für L1-Lerner hauptsächli ch die aì ì gemeine (muttersprachl i che)

Sprachbeherrschung messen, so hat die Untersuchung ìnsbesondere auch

wegen der Stichprobengröße doch eher explorativen Charakter (vgl. die

obigen Kritikpunkte).

7. Vorhersage der Schwierigkeit von C-Tests

Die Auswahl geeigneter Texte für C-Tests stellt ähnlich wie für
Cloze-Tests ein Problem dar. Solvohl in Bezug auf den Inhalt als auch

auf die Schwierigkeit eines Textes gibt es bisher kaum nützliche
Kriterien. KLEIN-BRALEY (1984) fordert für diese Texte' daß síe keine

speziellen Vorkenntnisse des Probanden enthalten sollen. Diese mijg-

liche Testunfairneß wird im C-Test durch mehrere verschiedene Text-

vorgaben bereits ausgeglichen. Die einzelnen Texte sollten möglichst

keine literarischen Texte sein, sondern einfache neutrale Erzähltexte

ohne Fachterminologi e.

lr.lie die Untersuchungen mit ausländischen Schülern gezeigt haben, be-

steht aber ein Bedürfnis nach schülerspezifischen (einfacheren oder

schwereren) Texten. Gerade am Anfang des Sprachlernprozesses' aber

auch auf einer höheren Stufe der Sprachbeherschung (wie die Unter-

suchungen mit Angìistikstudenten gezeigt haben) müssen Texte gesucht

werden, die ein entsprechendes Anforderungsniveau (eine spezifische

Textschwierigkejt) besitzen. RMTZ & KLEIN-BRALEY (1983) haben für
Beispieìtexte nachgewiesen, daß die Schwierigkeit ein und desselben

Textes, wenn man ihn L1- oder L2-Lernern vorìegt, mit dem Alter bzw.

der Klassenstufe abnimmt. Diese Beziehungen scheinen linear zu ver-

laufen. Hat man also Vorinformationen über die Textschwierigkeit' so

kann man mittels einer Regressionsgeraden die Schwierigkeit auch in

anderen Klassen bestimmen. Der Verlauf der Regressionsgeraden für die

Schwierigkeit von fünf Beispieìtexten aus dem L1-Bereich in Abhängig-

keit von der Klassenstufe (s, Abbiìdung 3) läßt darüberhinaus erken-

beìden Subst.i chproben i st ei ne hohe llberei nstìmmung festzustel len:

Einzig der Untertest Passiver Wortschatz zeigte sehr unterschiedliche
Beziehungen zu den beiden C-Test-Versionen. Ohne diesen Subtest be-

steht eine Rangkorrelation von rlg =.87. Die Daten enthalten folgende

Tendenz: Der C-Test mißt hauptsächiich die aìlgemeine Sprachbeherr-

schung, zu einem geringeren Maß aber auch Aspekte der Intelligenz.
Das C-lest-trgebnis ist relativ unabhãngig von der Konzentrationsfä-
higkeìt. Die anschließende Faktorenanalyse ergab zwei Faktoren, die

611 der'Varianz der Gesantstichprobe aufklärten (zum Vorgehen s.

RAATZ, 1984). Tabelle 9 zeigt die Faktorenmatrix, wobei Ladungen

größer .60 hervorgehoben sind.

Variable Faktor I Faktor II

DRT

TS
Gra¡mat i k
Englisch
Deuts ch
C -Tes t
d2
Mathemati k
FDA

IV
AF
LV
Pt.l

At,l

-.04
.22
.32
.25
.27))
.74 o
.65 o
.63 o
.63 o
.61 o
.20
.26
.39

87
80
77
74
73
7t
11
5B
48
43
39
49
46
23

o
o

o
o
o

Tabelìe 9: Faktorenmatrix für die Gesamtstichprobe

( aus : RMTZ, 1984)

Der erste Faktor kann interpretiert werden a1s allgemeine Sprachbe-

herrschung. Er besitzt hohe Ladungen fijr den DRT, fiìr Textstruktu-
rierung, für die Noten aus dem Sprachunterricht und fijr den C-Test.

Der zweite Faktor zeigt hohe Lddungen für den Konzentrationstest, für
sprachfreie Intelìigenz und für die Mathematiknote. RAATZ bezeichnet
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nen, daß die maximale muttersprachliche Kompetenz von Hauptschijlern

(bzg1. der untersuchten Texte des C-Tests) zwischen dem 9. und 12.

Schuljahr erreicht wird, Bereits CARR0LL (1961) hatte aufgrund seiner

Untersuchungen vermutet, daß der Lernprozeß in der Muttersprache

(Alltagssprache) fri¡hestens jn der Pubertät abgeschlossen ist.
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sein könnte, sprachstatistische IndÍzes und die empirisch bestinmte
Schwierigkeit von C-Tests aufeinander zu beziehen. Da nahezu alle
FornBln einen Index für syntaktische Komplexität (2.8. Satzlänge)
sowie einen Index für Wortschatzvìelfalt (oft bezogen auf Worthäufig-
keitslisten, was problemat isch ist) enthalten, übernahm,auch KLEIN-

BRALEY diese Indizes in ìhre Untersuchungen.

In Vorstudien.erwiesen sich die Anzahl der Sätze im Text und die
Type-Token-Ratio (TTR) als die beiden besten Prädiktoren für die
Textschwierigkeit. 0ie TTR stellt dabei ein sprachunabhängiges Maß

für die Wortschatzvielfalt dar. Sie wird berechnet, indem die Anzahl

der Types (verschiedene Wörter) durch dìe Anzahl der Tokens (Sunme

der t.lörter) dividiert wird. Die beiden Prädiktoren wurden in die

Regressì onsglei chung zur Bestimmung der Textschwieri gkei t übernormen.

Später wurde der Prädiktor Anzahl der Sätze durch die durchschnitt-
liche Anzahl der Wörter je Satz ersetzt, denn die Bestirmung der Länge

eines vorzugebenden Textes war oft inhaltlich und damit auch subjektiv
beei nfì ußt.

KLEIN-BRALEY (1984) nennt rnehrere Regressionsgleichungen für die Vor-
hersage der Schwierigkejt von deutschen Texten für verschiedene mut-

tersprachige Stichproben, Die Gleìchungen differieren wegen der unter-
schiedljchen Zielgruppen nur ìn einer additiven Konstante. Die Prädik-
toren sind mit identischen Beta-Gewichten in den Regress.ionsgìeichun-
gen enthaìten. In den Untersuchungen zeìgen die vorhergesagte Text-
schwierigkeit und die empirisch ermittelte Schwierigkeit ejne äußerst
hohe übereinstimmung (Rangkorrelatìon). Eine Ausnahme bilden die
Klassen 9 bis 11 am Gymnasium; hier besitzen die Texte eìne äußerst
geringe empirische Schwierìgkeìt. Insgesamt ist es aber möglich, zu-
friedenstel lende Schwieri gkei tsvorhersagen für Ll-Lerner aus dritten
bis zehnten Klassen zu machen. Mit derselben Regressionsgìeichung
konnte ebenso die relative Schwierìgkeit der Texte für L2- und LF-

Lerner bestimmt werden. Auch die Vorhersage der Schwierigkeit englìscher
Texte ist ijber eine ähnliche Regressionsgleichung möglich. Lediglich
der Prädiktor durchschnittliche Anzahl von l,lörtern je Satz wurde da-

bei durch den Prädiktor durchschnittliche Satzlänge in Silben er-
setzt.
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Abbiìdung 3: Die Textschwierìgkeit in Abhängigkeit von

der Klassenstufe bei L1-Lernern
(aus: RAATZ & KLEIN-BRALEY, 1983, S. 134)

Fijr dÍe Erstellung von C-Tests ist es aber sinnvoll, bereits vorab

Informationen ijber die Textschwìerigkeit zu besitzen, da die Texte

eines C-Tests in etwa eine m'ittlere Schwierigkeit besitzen sollten,
auf der anderen Seite aber auch eine gewisse Schwankung in ihrer
Schwierìgkeit aufweisen müssen. Bisher haben wir uns meistens darauf

verlassen können, daß die Autoren von Lehr'vrerken uns die geforderten

Schwierigkeìten liefern. Um aber obiektive Kriterien für Textschwierig-

keiten zu erhalten, beschäftigt sich KLEIN-BRALEY (1983) mit den Mög-

lichkeiten und Grenzen, die aus der bisherigen Verständlichkeitsfor-

schung (Readabì'lìty Research) abgeleitet werden können. Insbesondere

Lesbarkeitsformeln deuten die Möglichkeit an, daß der Versuch lohnend
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sche Information für den Lehr-Lern-Prozeß nicht benötigt bzw. nicht

berücksichtigt, so kännen gìobale Testverfahren verilendet werden,

deren Gesanrtpunktwert eine ausreichende Grundlage für pädagogische

Entscheidungen liefert (wie etwa zur Klassifikatíon von Schülern).

Die Entwicklung des C-Tests ist der Versuch, ein globales Testver-

fahren zu verbessern, das bereits eine befrjedigende theoretische

(linguìstische) Grundlage besitzt (general language proficiency /
pragmatìc expêctancy grarmar), aber methodische und testtheoretische

Mängel aufweist.

Die beschriebenen Untersuchungsergebnisse verdeutlichen, daß der

C-Test ein ökonomisches Verfahren ist, das sehr zuverlãssig mißt.

Dies gilt sowohl für Ll-Lerner als auch fijr LF- und L2-Lerner. Der

C-Test ist darüberhinaus sehr valide. Er mißt annähernd dasselbe,

was auch in einer gìobalen Schulnote zum Ausdruck komrnt. Seine Ûber-

einstiÍmung mit Sprachtestbatterien ist sehr hoch. Dabei zeìgt sich'

daß der C-Test besonders hoch auf einem allgemeinen Sprachfaktor
'lädt und sich als globaler Sprachtest bestätì9t. C-Tests besitzen

nach ersten Untersuchungen in der Muttersprache eine mittlere Korre-

latìon zu Intelligenztests und-nur eine ãüßerst niedrige Korrelation

zu Konzentrationstests (vgl. auch OLLER' 1978).

Trotz der sehr unfangreichen untersuchungen m'it c-Tests bestehen aber

auch noch eine Reihe von Probìemen. So ist die Untersuchung zur d'i-

vergenten val.idität und zur faktoriel len struktur von c-Tests erst an

e.iner kleineren Stichprobe analysiert worden. ll¡eitere untersuchungen,

die verschiedene Klassenstufen einbeziehen und iiber den L1-Bereich

hinausgehen, müssen sich anschließen. Untersuchungen zur prognosti-

schen Va'lidität von C-Tests bei unterschiedlichen Zielgruppen stehen

noch aus. C-Tests sind außerdem bisher im Zweitsprachenbereich fast

ausschließ'l.ich in der Grundschule eingesetzt v'lorden, im Fremdsprachen-

bereìch dagegen vor'wìegend bei envachsenen Sprachlernern.. Für diese

Zielgruppen dollten in anderen Altersgruppen weitere C-Tests entwickelt

und erprobt werden. Das Problem der Textauswah'l wurde bereits ange-

schn'itten, es ist zur Zeit noch nicht zur Zufriedenheit gelöst' [,{ei-

tere Kriterien sollten erarbeitet werden. Die vorabschätzung der Text-

schwierigkeit scheint dagegen in naher Zukunft mögìich zu sein. Dies

8. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Im zweiten Kapiteì wurde die enge Beziehung zwìschen Sprachtheorie,

Sprachstruktur und Sprachleistungsmessung angesprochen. Sowohl im Be-

reich der Sprachtheorie als auch im Bereich der Sprachtests stehen

heute konkurrierende Ansätze nebeneinander. Selbst empirische Unter-
suchungen bringen keine entsiheidende Klarheit, wie die angesprochenen

faktorenanaìytischen Studien in Abschnitt 6.1 gezeigt haben. SPOLSKY

(1981) hat die wechselnden Trends der Sprachdìagnostik beschrìeben,
die einmal die Struktur der Sprache, einnal deren integrative Kom-

plexität betonen. Mir scheint die Entscheidung zwischen diesen Theo-

rien und den damit verbundenen Testansätzen letztlich n,icht lösbar.
Einzelne Sprachkomponenten können nicht'in reiner Form erfaßt werden;

andererseits liefert die struktural isti sche Lì ngu i st ík wi chti ge Hin-
weise für den eigentìichen diagnostìschen Aspekt von Sprachtests und

für die Sprachvermittlung. Beide Ansätze schejnen ihre Rechtfertìgung
zu haben und sich in gewisser Weise zu ergãnzen. Vieileicht sind des-
halb di e empì ri schen Untersuchungsergebnisse zur Angemessenheit der

einen oder der anderen Sprachtheorìe auch so diffus.

Sprache ist ein komplexes Phänomen, über dessen Struktur - ähnlich
wie bei der Intelligenz - keine Einigkeit besteht. Vor diesem Hinter-
grund fällt dem Diagnostiker die Aufgabe zu, insbesondere den Anwen-

dungsaspekt von Sprachtests zu berücksichtigen. Insofern muß je nach

Fragestel lung der e'ine oder andere Aspekt von Sprache stärker hervor-
gehoben werden, wobei die psychometrischen Erfordernisse an Sprach-

tests zu beachten sind. Wie die Entwicklungsgeschichte der Sprachtests
gezeigt hat, wurde die Befijruortung strukturalistischer oder integra-
tiver Testverfahren auch dadurch hervorgerufen, dal3 einseìtig Relia-
bilitãt bzw. Validität der Verfahren angestrebt wurde, wobeì das je-
wei'ls andere Kriterìum vernachlässigt wurde. l,lichtig ìst aber, daß

beide Kriterien Beachtung finden. "Es liegt eine gewisse Kunst darin,
einen Test sowohl môglichst reliabel rllie auch zugleìch mögìichst

valide zu gestalten" (LIENERT,1969, S.294f).

Ein wejterer wichtiger Aspekt der Sprachdiagnostik betrifft dìe Frage

der 0konomie und der Nützlichkeit eines Testverfahrens. t,,lird diagnosti-
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wiirde die Testkonstruktion sehr erleichtern.

Die übertragung des c-Prinzips auf andere Sprachen ist ebenfalls an-

gesprochen worden. Bìsher liegen Untersuchungen für deutsche, engli-

sche, französische, spanische und hebräische C-Tests vor (s. z.B.

GRoTJAHN & STEMMTR' 1983; C0I{EN, SEGAL & I'IEISS' 1984). Die Entwicklung

von C-Tests in anderen Sprachen wird z.T. in Kooperation mit auslän-

dischen Kollegen durchgeführt. Insbesondere für Untersuchungen mit

ausländischen schülern in der Bundesrepublik erscheint es interessant,

muttersþrachliche Tests fijr die verschiedenen Nationalitäten zu kon-

struieren, so daß Sprachstandsvergleiche mög1ich werden oder aber

Muttersprache und Zweitsprache im Rahmen anderer Forschungsfragen'

etrva der Erforschung der sprachlernbedingungen, reliabel und valjde

erfaßt werden können. Pilotstudien hierzu sind ìn Vorbereitung'

t|¡ie die Entwicklung von deutschen c-Tests fijr auslãndische Schüler

gezeigt hat, kann das C-Prinzip selbst abgewandelt werden, um etwa

leichtere Texte zu erhalten. t|leitere Modifikationen sind denkbar und

eveniuell für bestinmte Stichproben oder auch fijr andere Sprachen

angebracht. Auch soltte geprÚft werden' ob zweideutige Lücken eben-

falls durch Abãnderung des C-Prinzips entschärft werden kännen, etwa

dadurch, daß ejn Buchstabe mehr stehenbleibt. Möglicherueìse können

solche Probleme auch durch Wortersetzungen geliist werden.

0ìe Erforschung der Anwendungsfelder von C-Tests hat gerade erst be-

gonnen. C-Tests sind keine diagnostischen Tests; sie geben keine un-

mittelbare Information ijber stärken und Schwächen eines sprachlerners.

Dazu müßten konventi onel le, di agnosti sche Verf ahren eingesetzt werden.

C-Tests ìiefern aber gìobaìe Aussagen über den Sprachstand von Schü-

ìern, sovrohl in der Muttersprache als auch in Fremd- und Zweitsprachen.

Sie sind als Einstufungstests z.B. in llochschulen sowìe aìlgemein in

Schulen geeignet. Eìn interessantes Anwendungsfeìd jst insbesondere

ihr Einsatz bei ausìändischen Schülern sowie zur Feststellung von

LernstiJrungen beì deutschen Schülern.
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PSYCHOLOGISCHE ASPEKTE DER DIAGNOSE VON FREMDSPRACHENLERNFÃHIGKEITEN -
EINE DIAGNOSE DER DIAGNOSTIK

Die Diagnose dessen, was ein Fremdsprachenlerner an ge.istigen Voraus-
setzungen mitbringen muß, um eìne Fremdsprache (fS) zu ìernen, was er
gelernt hat im Verlaufe eines Sprachkurses und wie er in der Lage ist,
mit diesem l,lissen kommunikative Probleme in der FS lösen zu können, ist
nicht nur ìegìtim, sondern in mehrfacher Hinsicht unbedingt notwendig
(Hellmich, Desselmann l98'l). In den letzten Jahren haben sich in der
Folge dieser Einsicht die Bemühungen einer sog. Fremdsprachend.iagnose

explosionsartig verstärkt, so daß die Zahl der gegenwärtig angebotenen
kommerziellen Testverfahren kaum noch überschaubar ist. Hoffmann (1962)

spricht von ca. B 000 solcher Tests, Jones (1972) schätzt die Zah'l bereits
auf 12 000 bis 13 000 Eignungs- und Leistungstests. Dieses hauptsächlich
pragmatistisch betriebene Vorgehen in der Testkonstruktion der fremd-
sprachigen Lehrpraxis, verbunden mit den an solche Diagnosen verknüften
Entscheidungen über zukünftige Entwickìungen der untersuchten (Berufs-
laufbahn, Studienentscheidungen etc.) führte zu einem aìlgemeinen unbehagen

in der Fremdsprachendìagnostik. Die theoretischen Grundlagen des

diagnostìschen vorgehens, die Art und l,leise des technischen vorgehens als
auch die Zielsetzungen werden immer mehr und mehr in Frage gestellt und
eine Neuorientierung der Fremdspracheneignungs- und ìeìstungsdiagnose
wird angestrebt.

Versucht man schlagwortartig die gegenwärtige Situation der FS-
Diagnostik zu kennzeichnen, so dominieren folgende diagnostìschen Zugänge:
- personenzentrierte Diagnose: im sinne der Erfassung streng isolierbarer

invarianter Eigenschaften und Merkmale von Lernern, wie spezieìle Dimen-
sìonen sprachì icher Fähigkeiten, sprachl icher Fertigkeiten, l'lissensbe-
ständen etc. Die noch aus der Harris-valette-Ãra stammenden ',discrete-
point-tests vs. integrated tests" sind die besten Beìsp.ieìe für eine
solche personenzentrierte Diagnose.

- statusorientìerte, konstatierende Ei n-punkt -l4essung : diagnosti ziert

L.
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wird die Ausprägung bzw. das vorhandensein vs. Nichtvorhandensein

bestinunter t4erkmale zu einem ganz bestimmten, fest definierten Zeìtpunkt.

Der dynamische charakter dieser Merkmale bzw. Prozesse, ihre veränderbar-

keit durch die Messung selbst bzw. im verlaufe selbst kurzer Zeitinter-

valle wird weitgehend aus der Diagnose ausgekìarnmert'

Ein so'lcher dìagnostischer Zugang er]aubt ledig'l ich Hier- und -Jetzt -
'Entscheidungen von diagnostischem, konstatierendem l¡lert, Irgendwelche

prognosen über zukünftiges verhalten, über die kijnftige Entwicklung sind

weitgehend ausgeschlossen oder nur mit groBen Problemen verbunden. Auf-

gabe des.Diagnostikers ist es aber hauptsäch1ich, Prognosen zu treffen.

- Effekt- oder ergebnìsorientierte Dìagnose: Grundlage für dìagnoitische

Entscheidungen im FS-Bereich sind immer noch dìe Ergebnisse rìchtig oder

falsch gelöster Testausgaben, ohne der Frage nachzugehen, auf Grund

wel cher kognìtiven/geistigen Prozesse und Leistungen diese trgebnisse

entstanden sind. Das vorgehen erinnert stark an die Formen eines

behavioristisch geprägten Positivismus in der Leistungsdiagnose: Input

ist die Testaufgabe,output ist das ge1öste Ergebnis und lediglich aus

der Bez.iehung zwischen In- und output wird versucht, auf die inneren

Mechanìsmen zu sch'ließen. Der Lösungsmechanismus selbst wird als eine

Art black-box betrachtet. Fakt ist aber, daß ein und dasselbe Resultat

auf Grund unterschìedlichster Lösungswege und Lösungsformen entstanden

sein kann. Und d'ie zu erfragen, sollte im Vordergrund der Dìagnose

stehen, um zu hinreichend validen Aussagen zu gelangen.

- stìchprobenorientierte Diagnose: immer noch werden die versuchspersonen

(Vpn) entsprechend ihrer Testpunktwerte an den Leistungsnormen ent-

sprechender Stichproben von Personen klassifjziert und nicht entsprechend

anforderungsorientierter Leistungsmaßstäbe.

- Diagnose im Stile ìabormäßiger Prüfungssituatìonen: bedìngt durch den

prüfungscharakter und durch eine gewisse "weltfremdheit" der Tests wirft
sich die Frage auf, ob das, was mit den Tests getestet wird auch das ist'
was in der realen Sprachverwendungssituation den Wert hat, den man ihm

a priorì zuschreibt, Gerade an diesem Punkt schließt s'ich die hoch

aktuelle Diskussion um dìe ökologische Val idität psychologìscher bzw.

allgemeiner: sozialwissenschaftlicher untersuchungen an. solche momentan

kritischen Fragen wie die einer unangemessenen l¡lah'l zugrundeliegender

MeBmodelle für die Konstruktion yon FS-Prüfverfahren etc. seien im Rahmen

dieses Beitrages ausgeklarmert.
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Mit der Auflìstung dieser l'lerkmale sind im wesent]ichen auch die

Perspektiven der Entwicklung der fremdsprachigen Eignungs- und Leistungs-

dìagnose in der Zukunft gekennzeichnet. Sie l iegen in einer dialektischen

Negatìon der "Krisenmerknale", ohne aber dabei die Relevanz dieser

diagnostìschen Zugänge in Frage stellen zu wollen:
- lernzuwachsorientierte Diagnose

- veränderungs- und prozeßorientierte Diagnose

- tätigkeitsorientierte Diagnose

- anforderungsorientìerte Diagnose, verbunden mit der Nutzung nicht-
konventionel I er Meßkal küle

- ökologisch valide Diagnose.
- Im folgenden sei versucht, einìge Grundgedanken dieser methodologisch

neuorientierten Richtung in der FS-Diagnose am Beispìel der FS-Lern-

fähigkeits: diagnose zu exempl ifizieren.
FS-diagnostische Unternehmungen sind im wesentlichen auf die Erfassung

dreier zentraler psychischer Konstrukte gerichtet: der FS-Lernfähìgkeit,
FS l,lissens- und Kenntnisbestände, des FS Könnens. Die Auffassungen iiber

den Bedeutungsgehalt dìeser Begrìffe und ihrer gegenseitigen Beziehungen

sing aìlgemein sehr uneinheitlich und teilweise kontrovers (Hellmich,

Desselmann 1981, Esser 1983). Aber gerade im Verständnis dieser Begriffe
lassen sich Gegenwart und Zukunft der FS Lernfähìgkeitsdiagnose wenigstens

skizzenhaft andeuten.

Der Erwerb einer FS (egal, ob unter pädagogisch gesteuerten Bedingungen

oder ungesteuert) setzt bestirmte geistige Voraussetzungen als notwendig

voraus, dje wesentlich das Niveau und die Quaìität des FS Lernsprozesses

und seiner Lernergebnìsse bestimmen und damit dem Lerner ein kormunikativ

kompetentes Verhalten in mannigfaltigen Problemsituationen erlauben. Diese

Menge an geistigen Voraussetzungen, die den Erwerb eìner FS, aber noch

nicht ihren Gebrauch bestirnmen, macht die FremdsprachenLernfdhigkeit in
Sinne einer Lernpotenz bzw. der Lernmöglichkeit aus. Die FS Lernfähigkeit
wiederum ìst Bestandteil einer umfassenderen FS Lernsdísposittion die zu-

sätzlich noch Voraussetzungen für den erfolgreichen Gebrauch einer FS ent-
häìt, aìso motorische und anatomisch-physiologìsche Faktoren.

Die Auffassungen über die Existenz, die Struktur und die Funktion des

psychìschen Konstruktes der FS Lernfähigkeit oder FS-Eignung sind nicht
einheitìich, bedìngt durch eine gewisse "Theorienabstinenz" (Esser 1982)

in der l,lahi der Argumente und in der Anlage der Experimente. Einerseits
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wird die lernbeeinflussende Funktion eines solchen psychischen Konstruktes

weitgehend abgestritten, andererseits raäumen Autoren wie Gardner' Lambert

(1965), Dale.(1976) der FS- Lernfähigkeit zwar eine gewisse lernbeein-

flussende Funktion beim FS- Erwerb ein, aber - SO nach Da'le - und jn ge-

wisser lleise hat er sogar recht -: "l,lenn die sozia'le Situation eS verlangt'

dann lernt jeder e.ine Frèmdsprache zu beheffschen, unabhäng'ig von seinen

Fähigkeiten und seiner Intel1ìgenz".
Beim Konzept der FS-Lernfähigkeit als einem zwar real existiererfden

aber nicht unmittelbar beobachtbaren Konstrukt wird stillschweigend unter-

stelìt, daß d.ie kognitiven Dimensionen zielsprachenunabhängig und bereits

vor dem èrsten Kontakt mit der Fs existent sind. Zu welchen Anteilen

jedoch ìn die FS Lernfähigkeit aì'lgemeine (universale) und damit generell

sprachunabhängige kognitive voraussetzungen, im Prozeß des Mutterspracher-

werbs aufgebaute {und dann reaktivierte) Lernmechnaismen und anlagebedingte

Mechnaismen mit eingehen, ìst weitgehend offen.

Bspw, konnten Gerver, Esser (1976) zeigen, daË deutsche Muttersprachler

mit einem hohen formalen Intelligenzfaktor eine flektierte Sprache wie

Russisch schneller und leichter lernten als Englisch. Lerner mit einem

hohen mechanischen Gedächtnisfaktor lernten dagegen Englìsch schneller als

Russisch. vermuten läßt sich, daß spezielle kognitive Leistungsvoraus-

setzungen den FS-Erwerb beeinflussen und daÊ diese Faktoren durchaus nicht

zielsprachenunabhängig sein müssen.

unbestreitbar ist, daß das Konstrukt der Fremdsprachenlernfähigkeit 'im

Prozeß der aktiven muttersprachl ichen Tätigkeit (eingebettet in den

aìlgeme.inen Prozeß der Lebenstätigkeit) und unter Einfluß bestimmter

historischer, sozialer und personaler Bedingungen entwickelt wird und

sich im Prozeß eines weiteren Spracherwerbs weiterverändern wìrd. Es ist
damit ein dynamìsches, entwicklungsabhängiges Konzept. Insofern wird die

st.iìlschweigende Annahme: "es ist bereits vor dem ersten Kontakt mit der

FS existent" problematisiert. In eigenen Untersuchungen zum Kunstsprachen-

erwerb (Esser 1980) ließ sich bspw. zeigen, daß bestimmte Dimensionen der

FS-Lernfähigkeit durch den Erwerb von Miniaturkunstsprachen trainierbar

s.ind derart, daß sich der nachfolgende Erwerb einer natÜrlichen FS auf

eben dieser angestrebten Dimension erleichtert.
l,lelche konkreten Dimensionen und kognitiven Voraussetzungen die FS Lern-

fähigkeit ausmachen, ist gegenwärtig noch weitgehend unklar. A'ls sicher

kann jedoch angenoffiren werden' daß das Niveau und die Qualität des FS-
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Lernprozesses u.a. durch solche Fähigkeiten bestimmt wird wie:

- "linguistic reasoning" als ein allgemeiner Intelligenzfaktor,
- l,lortflüssigkeit in der Muttersprache,

- Fähigkeìt zur Einsicht in die Struktur einer Sprache und die Fähigkeit,
grammatische Zusammenhänge zu erfassen,

- Fähìgkeit des (mechanischen und sinnhaften) Behaltens von Paarassozia-

ti onen ,

- induktive Sprachlernfähigkeit (oder Fähigkeit des induktiven Regelwerbs),

- phonetische Kodierungsfähigkeit etc.
Man könnte die Liste weiter fortsetzen.

. Alle Fähìgkeitsdinpns'ionen sind dabei ausschließlich faktorenanalytisch
nach der Konstruktion und dem Einsatz sog. FS-Fähìgke'itstests ermittelt
worden und nicht der Testkonstruktion bereits zugrundegelegt worden.

Damit ist keinesfalls ausgeschlossen, daß bisher eine f4enge von solchen

kognitiven Voraussetzungen erfaßt wurde, die zwar für die Bearbeitung

der speziellen Tests notwendig ist, aber nicht in gleichem I'laße auch

notwendig ist für den realen Erwerb einer solchen Fremdsprache. Versuche,

aus den Testergebnissen bisheriger Eignungstests Prognosen über den

zukünftigen Lernerfolg abzuleiten, haben sich als wenig erfolgreich
herausgesteìlt. Dieser Mißstand muß aber nicht nur auf der Tatsache

beruhen, daß eine Prognose auf der Grundlage von Statustests kaum möglìch

ist, sondern kann auch dadurch bedingt sein, daß die erhaltenen FS-

Fähigkeitsdimensionen kei ne unbedi ngte reale Lernrelevanz besi tzen.
In Anìehnung an die sarkastische Bemerkung in der Intelligenzdiagnostik
könnte man auch für die FS-Fähigkeitsdiagnostik sagen: FS-Lernfähigkeit
ist das, was FS-Lernfähìgkeitstests messen!

Der gegenwãrt.ige Zustand ìn der Diagnose der FS-Lernfähigkeìt und der

damit verbundenen Theorienbildung ist nicht befriedigend. Zwei Gründe

scheinen dafür verantwortlich zu sein:
(1) Das bisherige Meßkonzept der FS-Lernfähigkeitsdiagnose trägt weit-
gehend den Charakter einer konstatierenden Statusmessung. Gemessen wird
das, was momentan existent ist, was vor dem ersten Kontakt mit der FS

vorl iegt.
Diesem Konzept der konstatierenden Statusmessung Iiegt die in der

älteren Psychologie vorherrschende Auffassung zugrunde, wonach das, was

ein Mensch ìn der Vergangenheit gelernt hat (sein gegenwärtiger Entwick-
ìungsstand) auch ein gültiger Indìkator für das seì, was er in Zukunft
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lernen könne. Eine Auffassung, die bereits in Arbeiten von RubinÈtein'

l,lygotski etc. als überholt und unzutreffend dargesteìlt wurde'

(2)ManistbisherbeiderErmitt.lungderkognitìvenVoraussetzungenfür
den FS-Erwerb zu sprachspezifisch bzw' zu sprachnahe herangegangen' Sowohl

inzah]reichenalìgemeìnspsychologischenExperiemnten(Ne.isser,l974)als
auch in mehreren eigenen untersuchungen (Esser 1980, 1982) ließ sich

ze,igen,daßdiel,lirksamkeitbisher.igerDimensionenderFs-Lernfähigkeìt
eineFunktìonaì.lgemeinererkognitiverVoraussetzungenw.iez.B.denendes
induktiven Regelerwerbs, der Analogiebi1dung, der a1 ì gemeinen Diskri -

minationsfähigke.it ìst. Ein ernstzunehmender diagnostischer Ansatz hätte

beì diesen Faktoren anzusetzen.

ZuPunktl:Nahezua.l.lebisherigenFs-Ejgnungstestszeichnensich
dadurch aus, daß an einem Probanden vor Beginn der FS-Lernphase eine

eìnmaìige Testerhebung vorgenornmen wird, auf deren Grundlage eine' wenn

auch worsichtige Prognose über den zukünftigen Lernerfolg geteroffen wird.

Diese prognostische validität (im sinne einer Voraussagefähigkeit) der

einschlägigen FS-Eìgnungstests liegt zwischen 0,3 und 0,5 und damit nicht

sehr hoch. Eine ausreichend gesicherte Prognose zukünftìger Lernleìstungen

ist auf der Grundlage der bisherigen diagnostischen vorgehensweisen nur

mit großer Vorsìcht möglich-

KognitiveProzessesindnjchtunveränderljch.EntscheidendfürdenFS-
Erwerb ist nicht nur das, was der Lernende an kognìtiven voraussetzungen

mitbr.ingt (der gegenwärtige Status bzw. Entwicklungsstand), sondern ìn

welchem Maße er ber Existenz eines bestimmten kognitiven Status befähigt

ist, eine Fremdsprache zu lernen. Erst ein Meßkonzept, das sowohl die

statusmessung als auch die Messung einer solchen Lernfähigkeit in sich

vereint, wird in der Lage sein, die gestellten Forderungen an FS-Lern-

erfolgsprognosen hinreichend zu erfü'l len.

Die dialekti sche Negierung der bisheri gen tradi tionel 1en statusmessung'

und dam.it e'ine der relevanten Perspektìven der FS-Lernfähigkeitsdiagnose'

basiert auf der von lJygotski (1934/1964) konzìpierten ldee der "Zone der

nächsten Entwicklung". Nach l,lygotski hat nicht mehr die reine Konstatierung

des augenbl ickl ìchen Entwicklungsstandes der geistì gen Fähìgkejten im

vordergrund zu stehen. Vìelmehr muß der reale (unter pädagogischen Eìn-

wirkungen vonstattengehende) Lernprozeß simul iert bzw. modell iert werden.

Durch diesen in der dìagnostischen Situation provozierten Lernproze0 wìrd

die',Zone der nächsten tntwickìung" sichtbar, und damit dìe eìgentliche
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Lernpotenz im Sinne zukünftiger Lernmöglichkeìten bestimmbar. Die

operationale Konsequenz dieser ldee war die Entwicklung sog. Lerntests,

in denen das Prinzip der Pädagogisìerung der Fähigkeitsdiagnostìk (wie

es besonders in der sowjetischen Psychologie entwickelt wurde; Ite'lson

1967, Kalmykowa 1975, Leontjev 1975, s.a. Guthke 1978) mid dem hochen-

twi ckel ten Verfahrens-, und Auswertungstechni ken des psychometri schen

Ansatzes verbunden werden kann und die eine Abbildung des Sprachlern-
prozesses im "kleinen Sti'1" darstellen. Der Grundaufbau solcher Lerntests

ist - bei alìer Variation - wie folgt: Pretestung - Pädagogisierungs-

phase: in Form von Sanktìonen, pädagogischen Hilfen etc. - Poststestung.

Allgemeine Anforderungen an die Entwicklung der Verfahren und an die

Fórmulierung der Testaufgaben sind u.a. (s.a. Harnisch 1983):

- Homogenität des Testmaterials

- Möglichkeit einer vollständìgen Analyse des Lösungsprozesses

- stetige Zunahme der Aufgabenkomplexität derart, daÊ die richtige Lösung

der Aufgabe Nr. i die Voraussetzung für die erfolgreìche Lösung der

Aufgabe Nr. iÊ1 ist
- Mögl ichkeit einer individuel len, standardisierten Pãdagogìsierung in

Form einer posìtiven/negativen Ri.jckkopplung, von Hilfen etc.
Ansätze einer lernzuwachsorientierten Dìagnose der FS-Lernfähigkeit

s'ind gegenwärtig nicht bekannt, obwohl viele existente Verfahren die
Möglichkeit einer solchen Vorgehensweise besitzen. Zu Ansätzen im Bereich

der Intell igenzdiagndstik: siehe Guthke (1978).

Die bisher e inz i gen erfol gversprechenden d iagnostischen Zugänge zur

Diagnose der FS-Lernfähigkeìt wurden von Harnisch (1983), in teilweiser
Zusammenarbeit mit dem Autor und von Esser (1980, 1982) entwickelt und

unter verschiedensten Bedingungen erprobt. Dìagnostiziert wurde die

Fähigkeit des syntaktischen Regeìerwebs unter Nutzung der kognitiven
0peratìonen des logischen SchlieÊens.(als einer Operation, die dem

lìnguistìc reasoning unterliegt) und der Analogiebildung. Die Probanden

hatten successiv die Konstruktionsregel n einer Miniaturkunstsprache
(unterschiedl i cher Konstruktionskomplexität) mit und ohne referentiel lem

Feld zu erlernên. Die diagnostische Aufgabenstellung lauteter "Figuren
auf der einen Seite werden durch Sätze eìner Kunstsprache auf der anderen

Seite des Testblattes repräsent'iert. Versuchen Sie dabei (durch ìogisches

Schließen) die Lücken in den Sätzen auszufüllen!" Dìe Aufgaben wurden so

eingeführt, daß durch die Analyse konstant bleibender Merkmale der lkone



102

und sätze je ein variierendes Merkma'l erschlossen werden kann, das fÛr die

Lösung nachfolgender Schlüsse notwendig war. Die Pädagogisierung e¡foìgte

als positive oder negative Rückmeìdung bzw' als gestaffelte Tusatz-

i nformati on .

Aus der Zahl der Lernschritte, der Fehler solllie der notwendigen Hìlfen

sollte auf die FS-Lernfähigkeit im sinne der "Zone der nächsten Entwick-

lu¡g" geschlossen werden.

Eine typische Beìspielaufgabe der Tests sah wie folgt aus:

ski

ski la gadu

ski vep gadu

o
In dieser Lerntestvariante werden Aspekte des Enverbs einer natijrlichen

Fremdsprache durch den Erwerb einer l4iniaturkunsstsprache simuliert. Die

Auswertung der Ergebnisse zeigte eine gegenüber anderen FS-Lernfähig-keits-

tests sìgnifikant höhere prognostìsche Validität in verschiedenen Alters-

stufen (6. Klasse, 9. Klasse, universität), verschiedenen Sprachen (Russisch,

Englisch, Deutsch) und verschiedenen Ausbildungsformen (u.a. auch Intensiv-

kurse). offensichtlich werden mit den Lerntestvarianten von Harnisch und

Esser u.a. un.iversale, sprachinvariante kognitive Voraussetzungen des FS-

Erwerbs dìagnostiziert. Kriterien für die prognostische Validìerung waren

die Noten der Lernenden im Sprechen und verstehenden Hören. Der Zeìtraum

zwischen Testeinsatz und Erhebung der Lernerfolgsk¡iterien betrug 3 Monate

(+/- 1+ Tagen). Die Korrelation der Testpunktwerte mit den Noten ergab

folgende Ergebnisse:

"t.7p"ogn.
0,62

0,55

0,46

0,49

0,31
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Auch wenn die gegebene Skizze möglicher Perspektiven der FS-Diagnostìk

nur sehr grob erfolgen konnte, so sei doch der untrennba.re Zusammenhang

zwischen Theorie, Methodologie und Operationalisierung in Form von

diagnostìschen Prijfverfahren etwas deutl icher herausgearbeitet worden am

Beispiel der Lernfähìgkeitsdiagnose. Abschließend noch zwei Bemerkungen:

Diagnose und Messung eines Sachverhaltens sind durchaus nicht gleichzu-

setzen. Nicht nur, daß die bisherìgen statischen und konstatierenden

Formen der Ergebniserfassung zugunsten einer prozeB- und tätigkeìts-
orientierten Díagnose aufzugeben sind. Notwendig ist es auch in der

Perspektive, neben den rein psychometrischen Vorgehen stärker als bisher

außerintellektue'lle, speziell motivationale Faktoren der FS-Lernfähigkeit
in'die Dìagnose einzubeziehen. Erst eine solche breiter angelegte

"Diagnostik der Lernerpersönlichkeit" wird den vielfäìtigen und steigenden

sozialen Anforderungen besser gerecht werden können als die bisher
praktizierten, etwas einseitigen psychometrischen Versuche der FS-Lern-

fäh i gkeì tsdi agnose .

Ebenso ist einsichtig, daß durch das Problem der FS-Eignungsdiagnostik

das Problem der 0ptimierung des FS-Erwerbs nicht gelöst werden kann,

ebensowenig, wie durch inmer neuere methodische und didaktische Varianten

der Vemittlung in eìn und demselben Vermitt1ungsparadigma. Soìange nicht
bekannt ist, wìe Lernende predìsponiert sind, welche individuellen Lern-

stiìe optimal sind, welche Sprachen weiche Lehrmethoden verìangen, werden

a1le Optimierungsbemühungen von vornherein weitgehend eingeschränkt

b'l ei ben .

Es sej hier nicht für ein individua'lisiertes Herangehen im Fremd-

sprachenunterricht p1ädiert, jedoch fljr eine stärkere Differenzierung des

bisher noch zu globalen und lehrerzentrierten Zuganges der FS-Vermittlung --
und auch Diagnose.
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THE CONTRASTIVE ANALYSIS HYPOTHESIS AND THE CONTEMPORARY ACQUISITIONAL

PARADIGM: A COMPARISON lrlITH S0ME PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

As it ìs coÍrnonly known, the Contrastive Analysis Hypothesis was the

belief that structural differences between the target language and the

learner's native ìanguage are a major source of difficuìty and error in the

process of acquiring that target language and that lve can predict both

error and dìfficuìty on the basis of contrastive analysis of the two

languages involved. This belief trras deep'ly rooted in structural linguistics
and behavioristic psychology, vrhich viewed language as a set of habits and

language acquisition as habit formation. It is also known that along with
the development of new thinking about language and in view of mounting

criticism level led against behavioristic'l ingui stics the Contrastive
Analysis Hypothesis has undergone various changes and modifications, from

the original strong version to the weak version formulated by Wardhaugh

(.I970) and then to the moderate version suggested by 0iler and Ziahosseiny
(1970). in spìte of these modifications, however, it can be safely said
that the Contrastive Analysis Hypothesis has been quietly laid to rest by

most contemporary researchers and language teaching theorists and that the

claims made by it are no longer seriously considered by contemporary

literature on language learning and teaching.
Yet it seems to me that the time has come to look at the hypothesis in

question anew, from the perspective of present-day knowledge, and to compare

it with the contemporary scientific paradigm to see whether the latter has

greater explanatory power and greater practical vaìue. Thìs practical value
refers, ìn my understanding, to the three important pedagogicaì processes

of error prevention, error correction and error eradication. The discussion
of all these issues constitutes the subject matter and the purpose of this
paper.

Let me begin the discussion by stating that the above-mentioned

contemporary paradigm, stemming from transformational-generative linguistics
and first and second language acquisition research, holds that language is
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a set of rules and that ìanguage acquisition is basicalìy the process of
ruìe learning or, in other words, the process of hypothesis formation and

testing. Accordingly, the influence of the native language, which is what

the contrastive analysis hypothesis is all about, can be said to affect the

process of hypothesis formation rather than the process of habit formation.

This statement, in turn, provokes a rather obvious question, nanely,

whether this reformulation of the Contrastive Anaìysis Hypothesis ìs a mere

verbal trick or whether it truiy points to a new quality, to a new and

better understanding of second language acquisition. I think that the

latteri5 the case and I vvill try to defend this view in the remaining

part of the paper.

First of all, to be fair in our evaluation of the Contrastive Ana'lysis

Hypothesis we should recognize the fact that, being a behavioristic notion,
it was only marginalìy concerned with accounting for mental processes re-
sponsible for language acquisition, Its main interest was in fìnding
observable causes of erroneous behavìor and jn describing the consequences

of this behavior. Accordingly, it induced a blanket view of second

language acquisition, in terms of which every structuraì divergence between

L, and L, was seen as a most likely source of difficulty and error for
every ìearner.

Today, on the contrary, we are primariìy interested in discovering the

nature of mental processes responsible for second language acquìsition.
Taking this fact into consideration we can say that the contemporary

acquisitionaì paradigm can be seen as a complementation and e'laboration of
the Contrastive Analysìs Hypothesis. The latter, on the other hand, can be

viewed in retrospect as a fairly naive and simplistic theoretical over-
general ization.

What are, then, the consequences of the view that the native language

influences the process of hypothesis formatìon and testing in second

language acquisition? 0f course, owing to second language acquisition
research we know that the proiection of the knowledge of 1,, is only one

source for making hypotheses about L, the other and the essential source

being observation of the l inguistic data carried out in accordance lvith
some, most probably innate, cognitìve principles.

After makìng this reservation we may conclude that one obvious

consequence of this view is that the influence of L, on the process of
second language acquisition is a very individual thing, depending to a
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'large extent on the individual learner. This conclusion is based on the

fact that it is well knovrn in educational psychology that hypothesis
formation depends on a whole 1ot of personal variables such as the
'learner's existing cognitive structure, his motjvation, his aptitude, his
preferred learning style, his preferred tactic of language acquisition (for
the notion of language acquisition tactic, see l.,la^rton 1983), and some

othdrs. Since these variables are not necessarìly stable and may change

more or less quickìy in the learner's lifetime, we can expect that the
influence of L, on the process of forming hypotheses about L, will vary
a great deal not only from individual to individual but also within a given

individual.
. Empirical evidence provided by second language acquisition research

fully confìrms that this is the case (Bertkau 1974, Taylor 1975, Schwarte
.l982) and that the most obvious type of L, influence, ie. interlingual
interference leading to interference errors, varies to a very large extent
across individuals and across different acquisìtional stages within the
same individual. Also well known studies by Ke'llennan (1978) and Jordens
(,l978) confirm that a given learner's individual perceptìon of relative
distance between L., and L, is an important factor determining the extent
of transfer from the native language.

Again, to be quìte fair towards the Contrastive Analysis Hypothesis we

have to note that it was not incompatible with the idea of variability
across individuals as far as the effects of interlingual transfer were

concerned, but this variability lvas seen only as the function of a number

of successful responses and reinforcements and not as dependent on any

internal, psychologica'l factors.
The view that L, influences the process of hypothesis formation and

testing can lead to another important conclusion, nameìy, that direct
interlingual interference is only one of the possible manifestations of
this influence and that other manifestations may be less direct and, as

such, not easily observable. For example, this indirect influence may be

manìfested in the learner's tendency to avoid a. given target ìanguage ìtem
in his utterances as much as possìble, as was the case in the we'll-known
Schachter's (1974) study, where the difficuìty residing in the use of
relatjve clauses in English as a second language was shown to be not so

much inherent but rather related to the cognitive grìd of a given Lr.
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Even more importa.nt'ly, this indirect influence can be discovened as a

factor determining relative rapidity with which a given learner arrives at

a given interim hypothesis and relative persistency with wh'ich he holds

onto this hypothesis. This was very well demonstrated in schumann's (1979)

study. Schumann, Iooking at the appearance of pre-verb negation in'the

interlanguage of some learners of Engl ish representing various language

bâckgrounds, found that the position of the negative in the first language

did have inf'luence on how long this stage persisted in a given student's

interlanguage. For example, Spanish speakers used no + V extensively and

persistently, while for students from L,, wìth post-verb negation'(e.9.

Japanese) the no + V structure was of a very short duration.

Similar fìndings were reported in Huebner's (1979) case study of the

acquisition of the English definite article by a Laotian learner.

Thus, as we can see' the adoption of the view that L, influences the

process of hypothesis formation has more explanatory power than the

Contrastive Analysis Hypothesis and can better account for second la.nguage

acquisition data.

Let us now pass to the consideration of some pedagogìcal consequences

of the view that second language acquisìtion is basically rule learning and

let us compare these consequences wjth the pedagogìcal precepts derivable

from the contrastive Analysis Hypothesis and from the whole behavioristic

concept of language acquisition. These considerations will refer to three

important teaching strategies, namely, the strategies of error prevention'

error correction, and error eradìcation.
As far as prevention of emor is concerned, the Contrastive Analysis

Hypothesis prompted two solutions. One of them consisted in focusing the

teacher's attention on the areas of greatest structural divergence between

L,, and L, as revealed by contrastive analysis. Knowing these areas in

advance, the teacher could provide a particularly great number of intensive

habit formation techniques, mostly in the form of pattern practice drills'
for the successful acquisition of these troublesome items.

The other solution, inherent in the whole behavioristic approach to

language learn.ing, consisted in keeping a strict control over the learner's

productive output in the begìnning stages of second language acquisition so

as actually not to give the learner any chance of making mista.kes.

Now, if we ho'ld the view that.hypothesis formation is wha.t matters in

second language acquisition, our pedagogical efforts will go not so much in
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the direction of inducìng the learner to perform many correct repetitìons
of a given second la.nguage item but rather in the direction of maximally
facilitating for him the process of hypothesizing about that item. To

achieve this facilitation we should, first of all, try to pred.ict what

erroneous hypotheses, caused, for example, by overgeneralization or L,
influence, the ìearner may set up. Then we should try not so much to
prevent him from making such hypotheses (although this is to some extent
possible by a well-planned presentatìon of the new item) but rather to
provide him with plenty of opportunìties for testing and correcting these
hypotheses. For this purpose we will also construct exercìses, although
certainly not in the form of mechanical drills but rather in the form of
prbblem-solving tasks which may even provoke the learner .into mak.ing

certain predictabìe types of mistakes, The belief in the effectiveness
of this procedure stems from our acquisitionaì pa.rad.igm, accord.ing to whìch

the learner profits greatly from making mistakes provided that he gets

clear negatìve feedback.

As far as keepìng control over the learner's productìve output is
concerned, it seems that the behavioristic notion of reinforcement and the
behavioristic concern with consequences of the learner,s verbal behavior
have not necessariìy been completely contradicted by second language
acquisition research. Again, it seems that the behavioristic schema was

a certain theoretical overgeneralization with reference to the present-
day notion of hypothesis testing through feedback. It was an over-
generalization in the sense that it emphasized the importance of external
reinforcing stimuli originating in the person of an externaì agent. The

cognitive notion of feedback is more subtle because, without denying the
importance of positive or negative s.ignals sent by the interlocutor, it
also takes into account a host of personal factors residìng in the ìearner,
such as motivation, level of aspiration, subjectìvely accepted goal of
language study, preferred learning styìe, etc. It seems that these internal
factors often determine the level of performance accuracy reached by a

gìven learner to a larger extent than giving or withdrawing reinforcement
on the part of an external manipuìator.

Some recent studies of feedback and the distinction between cognitive
and affective feedback (Vigil and Oller 1976) must also lead to the
conclusion that feedback is often ambiguous to the learner and is either
misconstrued or ìgnored. This misconstruing or ignoring of feedback causes
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fossil'ization. When we consider conditions under which feedback is often

misconstrued or ignored, we may conclude that there are two such basic

condìtions which may appear iointly or separately. One of these conditions

appears when the conrnunicative function of language becomes the dominant

goal of language acquisition and the social (identity marking) function is
not included as one of worthwìle goa1s. Partìcularly Schumann's (1978)

studies on the pidginization of interlanguage are illustrative of this
condi ti on .

The other condition obtains when the learner is forced to ,use

conmunication strategies (for the notjon of co[rnunication strategy, see

Tarone 19Bl), ie. when he has to outperform his actua'l competence. Under

such circumstances it is most often impossible for the inter'locutor to
provide clear cognitive feedback referring to the correctness of ìanguage

forms.

So, after all, it seems that the behavioristic fear of ear'ly uncontroll-

ed output on the part of the learner can also be theoretically iustjfied
within the contemporary schema of hypothesìs formation and testing.
Accordìng1y, it is clear that when we want our learners to achieve a

relatively high degree of correctness, particularly in the context of

foreign language teachìng, we must not allow them to practice communication

strategies in the classroom. Our teaching strategy in this case shouìd rely
on gradual buìlding up of the learner's competence based on mostly re-
productive activities. In other words, we shouid always make sure first
that our learner is in possession of lìnguistic means and of a good per-

formance model before assigning to him a communicative task requiring
spontaneous production.

Another pedagogical consequence of viewing the process of second

language acquisition as hypothesis formation and testing is related to
the strategy of correcting language errors in the classroom. The

behavioristic strategy based on the stimulus-response-reinforcement schema

consisted in the immediate providing of the correct form and in makìng the

learner repeat it. This strategy is totally incompatibie wjth the notion

of rule learning since we understand today that the cognitìve processes of
forming hypotheses about the target language and corecting them are more

essential to language acquisitìon than even a large number of mechanical

repet'itions of the correct form. Accordingly, the strategy of corecting
erors sterming from the present-day acquisitional schema logically leads
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to emphasizing the importance of the learner's self-correction. How this
self-correction -is induced depends primarily on the strategy of teaching
graffinar, ie. on the fact whether the teacher has a.dopted the explicit or
the impìicit approach. l^lorking with the expìicit approach, which relies
on explicitly formulated pedagogical gramnar rules, the teacher should
first sìgna'l to the learner that an error has been cormitted and wait for
him to self-comect. If this were not sufficient, the teacher should
prompt by indicating the grammatical category that has been vioìated (say-
ing, for instance, "tense" or "articìe"). If this stilI does not work,
the teacher should explicitly refer the student to a given grammar ru1e.
As.far as the implicit approach is concerned, the method of error
correction empìoyed by the Silent l,lay is a good illustration. This method

also involves signalling to the student that an error has been made and

waiting for him to self-correct; if the student is not able to self-
correct, peer corection is supposed to take place.

Finaliy, let us consider the third pedagog.ical consequence of our
acquisitional paradigm related to the probìem of eradicating error. Let
us note first that the behavjoristic withdrawal of reinforcement, which
in theory should have been quite sufficient for the successful extinction
of an unwanted habit, did not work too well in the classroom and that is
why the behaviorists came up with the jdea of remedial exercises.
Exercises of this sort involved many mechan.ical, comect repetìt.ions of
the problem item but it soon became evident that such repetitions were
seldom sufficient for the abandoning of the old habit and the developing
of a new one. And, again, the adoption of the view that ianguage

acquisition is rule learn'ing offers a better solut.ion, wh.ich seems to
agree more with accumulated teaching experience. This solution consists
in expììcitly focusing the learner's attention on the erroneous item, jn
developing his notivation to acquire the correct form, and in prov.id.ing
him with a lot of meaningful practice involvìng the use of the item in
question. Since the human mind has only a limited capacity for dealing
with strictly controlled verbal activities, we can expect that the solution
mentioned above is effective only when task overload is avoided, ie. when

the learner can fairly easì1y focus on the problem item in the context of
not very demanding production tasks.

To conclude, it can be stated that the contempora.ry concept of language
acquisition, whìch views second language acquisition as the process of rule
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learning, can better account for acquisition data, especialìy. in what refers

to the influence of L1 ' than the contrastive Analysis Hypothesis. At the

same time this concept prompts some pedagogical solutions referring to the

strategies of error prevention, error correction and effor eradication

which are more in agreement with accumulated teaching experience and with

some successful contemporary nrethods of language teaching than behavioristic

recoÍmendati ons .
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SEVEN PROBLEMS OF EVALUATION IN A UNIVERSITY LANGUAGE CENTRE1

I ntroduction

. The purpose of this paper is to try and raise evaluation to a status
which is higher than the one it holds at present. At the same time, I want
to avojd treating the subject in too abstract or theoret.ical a nnnner and

hope to bring it down to earth by discussing certain aspects of evatuat.ion in
terms of specific problems which I have noted during the past year at Helsinki
University Language Centre.

The seven problems

Problem One: The 'testing vs. evaluation' probìem

l,lhen I was asked if I would like to give a workshop session, I gave the
request some thought and because I was reading a rather stimulating article
on 'Evaluation', I jotted down this as the tiile of my own workshop. When

the workshop timetable appeared, a colleague asked me about the title. It
was, she decìared, no more than a cuffently popular expression for testing -
at best the theory behind testing. Being caught off guard, and certa.inly not
havìng thought much about the content of my workshop at that point, I was

naturally stung into action (or rather, into some hard thinking). Were they
the same thing? Had I been pìay.ing word games? The more I thought, the less
I agreed with my colleague. I had meant a much broader idea than the one we

think of as 'testing'. I had meant the whole process of setting, judgìng,
correcting, revising, up-dating by teachers and students, by administrators
and colìeagues. The list of tasks which I would bring under the umbrella of
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evaluation grew over one weekend into the following list: (no particular
order )

1. Givìng students follow-up quizzes to check retention.
2. Asking students to state how much they have understood.

3. Asking students about how much they thought they had learnt.
4. Asking students to state/write their needs and objectives.
5. Asking colleagues what they thìnk of one's tests, materì'als,

objectìves, etc.
6. Deciding what to do with poor materìals and tests and when to update

materì aì s .

7. Deciding how, why, when and where students should be tested.

8. Deciding how much progress students should make.

9. Deciding what should be tested.
'10. Deciding whether students have made any progress.

11. Decidìng why or whether tests are/are not working.

1?. Decìdìng whether techniques and assumptions are valid for a particuìar
gr0up.

13. Finding out whether students need English.

14. Finding out whether students have reached a criterion level.
15. Checking hunches on language ìearning.
16. Having what one does in class/language ìaboratory judged according to

specific criteria,
17. Fìndìng out whether students have learnt any English/made progress ìn

Engl i sh.

18. Having colleagues/outsiders observe and comment on your classes/

students.

19. Having students fill in questìonnaires on their 'learning and your

teaching - reìevance, content, methods, etc.
20. Having students do something wrongly/badìy - then seeing what lvent

wrong, how to put to right and trying out one's hypothesis.

21. Selectìng materials.
22. Grading naterials,
23. Deciding whether one, as a language learner, has made any progress.

No doubt any experienced teacher could add a few more. What I think
I have shown by this list is that testing is only a small part (shaìl we

say the most formal part) of the whole spectrum of evaluation. If we take

poìnts 13, 14 and l7 as covering the formal placement, proficiency,
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continual assessment and achievement tests, then it is cìear that testing
holds its honored place because it is the point where the formaì system of
(University) administration takes an interest in the student. The

administration wants to know certain things and it wants reliable information.
But just because a body.outside the classroom wants some information, th.is
does not mean that all other aspects of evaluation are less important or less
relevant - they may not be important to the administrators, but to my mind
they are a centrai part of the teaching-learning process. In fact, I would
go so far as to say the following: if motivation is a matter of perceived
progress, and perceived progress is a matter of evaìuat.ing one's progress,
then-motivation and evaluation are rather closely linked.

If you are a language centre teacher, I think you w.i1l agree that the
twenty-three points also represent many of the problems that vle face.in
language centre teaching. perhaps solutions to many of these day-to-day
problems Iie in raising teachers' and students' consciousness of evaluation
and improving both the skills and knowledge involved in efficient and well-
founded evaluation procedures. I hope that the foìlowing sìx problems wiìì
illustrate what I mean nnre fuìly.

Problem Two: The 'mìdnight oiì' problem

Speaker A: Sorry, but these distractors are no good.

Speaker B: 0h 5555555ç555555 - but I was up untiì midn.ight doing these.

I think this is a frequent and serious problem. Teachers are asked to
perfonn tasks for whìch they often have no traìning or an inadequate
training. The quality of the work produced ìs only too easily equated with
the quantity of time spent on it. ln this particular case, the writer had
spent hours constructing multiple choice items and resented be.ing toìd that
there was no point in giving them to the students in their present state
since either they wouìd not distract, or there were ambiguities, or they
were simple yes/no items put together as a multiple choice question. There
appears to be a contradiction in most language centres between the admitted
lack of expertise on the part of many teachers and their wìllingness to
invoive themselves in tasks for which they are less than fully prepared.

The argument is often put forward that teachers have learnt a lot
through spendìng hours develop.ing materials and tests over the past few
years in language centres, and that burning the midnight oil has meant that
materials and tests have improved. I do not think that this argument hoìds
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water. At least not as far as the Language centre and its cl'ients, the

students, are concerned. Personal development may be an admirable goal'

and spend.ing hours on writing and re-writing materials nay be a laudable

means of achiev.ing that goa1, but it is neither efficient nor in the best

interests of the Language Centre and its students. If you know how to write

multiple choice tests, you can avoid the 'midnight oì1' probiem - and' of

course, spend time on more useful and interesting work. You could even

spend time on keeping up-to-date with developments in testing and evaluation.

Problem Three: The 'somethìng wrong' problem

speaker c: There,s something wrong with this listening comprehension

test. I don't think it tests listening comprehension.

Speaker D: Sure it does, they have to fisten to get the right answer'

Speaker: C: Yes, weì1, there's something wrong with it - but I'm not

quite sure what it is.
probably an even.more comnon problem than Problem Two. After all, how

many (language centre) teachers have the formal language and training to

express their intu.itive feelings of 'wrongness' jn tests, materials and

methodology. It is bad enough not to be able to tel'l a colleague something

is wrong for fear of giving offence - but to know that somethìng is wrong

and to lack the means and knowledge for expressing what one knows is perhaps

even more frustratìng. A recent article by D.S. Taylor in BALT Journal2 on

the uses and value of Applied Linguistics makes precìsely the same point.

The formal dìsc'iplines of linguìstics and its associated branches provide us

with a reference framework and a language for illuminating and discussing,

and perhaps even resolving, our constant problems of evaluation. I shall

finish off thìs particular problem with another dialogue, which will
illustrate another side of the same problem.

Speaker E: Shall we use this test agaìn?

Speaker F: well, didn't so-and-so say that he didn't'like them very much.

Speaker E: 0h, what dìd he saY exactly?

speaker F: well, I can't remember - but he said something about it being

a general test.
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Problem Four: The 'so lrhat?' problem

Th'is problem is a development of Problem Threê. Let us imagine that

Speaker C finds out what was wrong with the test and tells Speaker D that
the test ìs not really testing 1ìstening comprehension but is, for reasons

X ãnd Y, testìng reading and recognìtion. Speaker D then replies 'So what?

l,le've used this test as a listening comprehension test before and it worked

weì1.'
There is, of course, not much that you can do unless you have sone power

and influence over Speaker D and can tell him/her to go away and do some home-

work. You can appeal to a sense of professionalism, to the critical judgement

of o-thers inside and outside, to a sense of honesty towards the students -
but at the end of the day, there is not much you can do apart from offerìng to
write another test which you think will really test listening comprehension.

I've come across so nnny'so what?' problems of various types, but I
shalì only mention a few of them here. For example, there is the:

Speaker G: Look, this test doesn't discriminate between students at all
well - they've all got between 19 and 24 out of 25.

Speaker H: So what - it doesn't really matter - it'll just push them all
up a bit.

or the:
Speaker J: My God! These answers are all over the place - I don't think

that a lot of these items are at alI reliable.
Speaker K: 0h, it doesn't matter - I don't think it'll make any difference

to the final result.
I think that once agaìn many of these 'so what?' problems could have been

avoided by careiul selecting, grading and evaluating of test items and of
testing materials. }'le have an obligatìon to know and understand what we are

doing and why we are doing it - and we should be able to expiain and iustify
our decisions and actions in the appropriate language when called upon to do

so

The 'so what?' problem leads on to:

Problem Fìve: The 'Rol1s Royce Bumper' problem

This probìem is named after a paper which I gave some years ago called
'Using the language laboratory or Rolls Royce bumpers make very good bottle
openers' (Mextesoì" Acapulco, 1980). While a tool (any tool, even a Rolls
Royce bumper) may be very good for doing odd jobs, it may not be the purpose

2 'L'inguìstics, Applìed Linguistics, and Language-Teachers' in^-
Thø Étí-ti'sh joi¡nat od Language TeacluLttg, Vol ' 21, No. 3, l9B3
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for which the tool was ìntended, and indeed it may be that its common use

represents an enormou.s waste of valuable resources. Such an example of the

'Ro1ls Royce bumper'problem is to be found in the language laboratories of
Helsinki Unìversity Language Centre. Let us say that roughly three-quarters

of students' time is spent entirely on ììstening practice in the language

ìaboratory. Why, then, insta'll expensive language laboratories when listen-
'ing centres cost about a quarter of the price? The uses of the language

laboratories would not stand up to any evaluation in terms of the basic

criteria for language laboratory use. That is, that it provides:

faster
better
more enjoyable3

development of speaking and lìstening skills than any other comparable

teaching aid (e.g. tape recorder) or no aid. I would not deny for a moment

that you can use the language laboratory for listening practìce, but I would

strongly deny that you ane thereby making good use of valuable and limited
resources.

There is perhaps a reluctance to get to grips with the process and

findings of evaluation - an inertia combined wìth a lack of informed opin'ion

about what to evaluate and how to evaluate. If we have such valuable and

useful (at least potentially useful) resources, why are we not evaluating

how best we can use them, how current approaches can be combined with the

advantages of language laboratory use to produce maximum potential, ìnstead

of accepting the language laboratory as a mere vehicle forinput - the

minimum potentiaì.

Problem Six: The 'good tape' problem

Problems Six and Seven deal with the probìems of material selection and

grading. Let us start with Speaker L.

Speaker L: Hey - here's a good tape -'Acid Rain' -'15 minutes, inter-
view format - could be relevant to science students - at least some of them

- and jt's a topical subject.

I am fuìly aware of the problems of obtainìng relevant material. I am

also aware of the problems of converting raw materials ìnto teachìng material.

3 Th"r. are the basic criteria for the evaluation of any tooì
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I just wonder at times if everyone else is aware of the second problem

and the procedures that have been developed over the past 10 - 12

years for selecting and adapting materials for ESP and EAP teaching.

Now it seems to me that our job is not only to provide our

students with practice in listening but also to train them in listen-
ing skills. The above criteria - topic, length, content, format - are

all relevant to evaluating practice materials (rather like selecting
the programmes you want to listen to on the radio). But practice is
surely just an element included in all behaviour which we cannot carry
out confidently. l^lhile it must contain an imp]icit training element,

it is essentially a repeating and self-improving process and, above aì1,

a self-evaluative process: 'Let's see if I can do it better this time!'.
Evaluating and adapting materials for training is a far more compìex

and demanding process than selecting materiaìs for practìce. Factors
involving the accent, stress and rhythm patterns of the speakers, the

communicative purpose of the material, the cohesion and coherence of
the discussion/interview, the contribution of the material to the

development of the learners' listenìng ability in terms of listening
skìlls, the identification of specìfic problems and focus on them -
al l these factors and others need to be considered. Indeed, the whole

process of adaptation may turn the original practice criteria on their
head. That is, why is this a bad or difficult piece of listening?
l'lhat problems w'il1 the students have with it? l,Ihat training can we

devise that wìì1 help them overcome these problems and also help them

cope with such pieces of 1ìstening in future. Effective language

trainìng depends, to a large extent, upon systematic and constant
evaluation of materials, methods and, above all, of the learners'
progress: 'Are my training materials and methods helpìng the students
to overcome their probìems?'.

Problem Seven: The 'just what we need' problem

Problem Seven is cìosely related to Problem Six. I am thinking of
the followìng situation:

'Great, just what we need, Professor Muggins talkìng about the
sex life of pìgeons ìn Trafaìgar Square.'

Our students are very good at taking in large quantìties of information,
especially in their own subject areas. I was surprised, quite recently,
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to hear some Law students saying how much they had enjoyed hearing a record-

ed talk on the civ.il courts of England and wales. There is clearly no

accounting for taste - but then, after all, they are Law students' The

point I wish to make is that the 'information in the talk was interesting'

perhaps even usefu'l to some at a later date, but there was no reason why it
should have been recorded on tape. The recordìng itself had no particular

value - it was written text read a'loud. It contained very few of the

features of normal spoken Engìish, it did not even sound like a lecture (ìf
there can be such a thing as a nonnal lecture). You really could not have

analysed the talk as a piece of spoken discourse as it had so few of the

features of spoken discourse. As far as I could iudge, it had been selected

'pr.imar.ily (perhaps only) for its topic and information content. If one wants

to learn about the civil courts of England and l,laìes, there are perhaps

better lvays of doing it than sitting in the language laboratory for an hour.

Maybe our students are not aware of that - maybe we should tel'l them.

Th.is topìc-content-practice vs. communicative purpose-language-lìstening

training problem comes up again and again and I think we have to be very

clear about the place of each and our role jn providing each of them. l4lhile

a Law spec.ial.ist may think that lìstening to a talk on some aspect of La$,

is useful pract.ice, with so little time available the language teaching

specialist may well think that the students should concentrate not on the

content of the talk - which may cause few problems, anyway - but on the

presentation, the method by which the information is provided, the whoìe

argument structure of the talk and the process through which our under-

stand.ing.is buiìt up. The language teaching specialist may even decide that

while the content is clear, the language of the talk is so obscure and

unnecessarily complex (that is, the whole talk is so poor'ly presented) that

in language learnìng terms there is little to be gained by using it in its
actual fonn.

Last thoughts

I have presented, in a rather rambling fashion, some of the problems

which I have come across during the past year at Helsinki university Language

centre. As I said earlìer, I feel that many of these problems could have

been avoided by systematic and solidly-based evaluation procedures. By that

I n€an that there is an admitted lack of expertise and trainìng in many of
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the areas discussed above, and, perhaps more important, no policy of
recruìting staff who are already trained in what are clear'ly the
discipììnes of Appl ied Linguistics.

I said at the beginning of this paper that I wanted to raise the

status of evaluation. In Fìnland, the best way of raising the status
of anything in ìanguage learning and teaching is to call it 'research'
and to call for more research in 'it'. I do not want to do that. I
do not think that research necessarily solves or even helps with our
day-to-day problems. I would like to suggest, however, that evaluation
is the closest many of us wilì ever come to research and exper.inenta-
tion. I do not think that we shoujd be going off into elaborate
research projects in Language Centres just because it is the only way

to make them important and raise their status, but I do think that
there is a great deal of work on the evaluation of tests, materials and

methods just ìying around waiting to be turned into Licentiates and

Doctorates - solid work of real practical value - but perhaps those
interested should do a course in Applied Linguìstics first - it will
save a 'lot of time later.
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Liisa Korpimies

Language Centre for Finnish Universities

ZUR EINSCHATZUNG DES FREMDSPRACHENUNTTRRICHTS AN SPRACHENZENTREN

AUS DER SICHT DTR STUDENTEN

1. Vorwort

Die vorliegende untersuchung ist reil einer im Rahmen des Zentralen
spracheninstituts der finnischen Hochschulen durchgeführten Folgestudie zum

Fremdsprachenunterricht 1. Hauptzieì des Forschungsprojektes ist es heraus-
zufinden, wie gut die vorgegebenen sprachfertigkeiten durch den Fremdsprachen-

unterricht an Sprachenzentren erreicht werden.
Die untersuchung gliedert sich in mehrere Teile. Der erste, des verbund-

systems der sprachenzentren, ist bereits abgeschlossen (Korpimies und utriai-
nen 1982). Das zweite Teilprojekt, das die Ziele des sprachenunterrichts an

sprachenzentren und ihre Prãizisierung zum Gegenstand hat, solì allgemeine und

fachspezifische Ziele des Fremdsprachenunterrichts möglìchst genau bestimmen.

Das soll der Pìanung und Durchführung des Fremdsprachenunterrichts dienen
sowie Kriterjen für Bewertungsmagstäbe liefern. Dieses Teilprojekt ist
bereits angelaufen. Dazu und zum folgenden Teilprojekt gehört d.ie jetzt
fertiggestellte Einschätzung des Unterrichts an Sprachenzentren durch die
Studenten, die also die Durchführung einer Evaluation zum Inhalt hat. Gegen-

stand des dritten Teiiprojekts, der Bewertung des Standes von Sprachfertig-
keiten, ist es, zu untersuchen, wie gut die präzìsierten Ziele des Sprachen-

unterrichts an Sprachenzentren in der Zeit erreicht werden können, in der dìe

Studenten and den Sprachkursen der Sprachenzentren teilnehmen können, Das

vierte und letzte Teilprojekt hat die Bewertung des bleibenden Einflusses zurn

Inhalt. Ihr Ziel ist es einzuschätzen, ob die von Studenten erreichte Sprach-

fertìgkeit erhalten geblieben ist und ob er sie während seines Studiums und

im Arbeitsleben nutzen korinte. Die Evaluation setzt somit langfrìstige
Untersuchungen voraus.

skel ijoiden
vaihe.

T-* Korpimies - Valtanen - Vaherva: Kieìikeskusopetus opi
arvioimana. Kielikeskusopetuksen seurantatutkjmus, II
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2. Ein1 und Ra der Forschun

Evaluationsstudien werden im schurbereich schon ìange und in geringem
Maße auch an Hochschuren durchgeführt. In der letzten zehn Jahren verschob
sich der Schwerpunkt von der Bewertung des Endresurtats eindeutìg in R.ichtung
auf untersuchungen des unterrichtsprozesses. Eine umfassende Evaruation muß
alle Tei lbereiche (Aktionsrahmen, Einsatz, prozeg und Resultate) einschl.ie_
ôen. In diesem Rahmen solr auch der Fremdsprachenunterricht an sprachen_
zentren eìngeschätzt werden.

Das unterrichtsgeschehen kann ais prozeB der aktiven Llissensaneìgnung
verstanden werden, in dem der student nìcht objekt, sondern subjekt ist.
Deshalb muB dem Frendsprachenunterricht und seiner Anwendbarkeit aus der
sicht der studenten grose Bedeutung bei der Auswahì der Evaluationsmethode
beigemessen werden.

Evaluationsmodell nach Franke-Wikbeig und Johansson (1976)

s

Fernziele und Richtlinien

I
a) Lehrer

b) Student

c) Kursinhaì t
d) Organisation

e) Unterrichts-
mi I ieu

Au erdem

Tendenz-

und Studien-

beratung

iI
a) Unterricht

mit Lehrer
b) Selbst-

studium

III
a) Kenntnisse

b) Einstellungen

proze

ein Kurs)

En(r9ebn i s

PLANUNG DEIUNTERRI

Hinterqrund- ./
i nformãti onef

CHTS AN INSTITUTEN (2.
Unterri ch ts I
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In unserem Folgestudieprojekt soiì nach oben angegebenem Modeil verfah_
ren werden. In dem bereits fertiggesteilten Teilbericht (Korpimies & utriai-
nen 1981) sind die unter'Hintergrundìnformationen'zusammengesteì1ten Infor_
mationen beschrieben. z. z. wird die Tendenzbeschreibung des Fremdspra-
chenunter.ichts an sprachenzentren präzìsiert, die impìizit bereits Einfluß
hatte auf den untenicht und die proze6evaluat.ion und die man bei der Erstel_
lung der Bewertungsmaßstäbe (sprachtests) und der abschließenden Resultat_
evaluation nutzt. t,.lie im airgemeinen bei sorchen Evaluationsstudien konzen-
triert sich auch dieses projekt nur auf einen Teil der Gesamtheit, wobei
andere Komponenten der Gesamtheit mehr oder weniger berührt werden. Der
vorliegende Report berichtet über die Ergebnisse der prozeßevaìuation, be-
trachtet aber auch andere Teil der Gesamtheit.

2.1. Zielstelìungen und Herangehen an das Teilprojekt

In der zweiten Hälfte der 70er Jahre wurde der Fremdsprachenunterr.icht
für studenten aller Fachrichtungen im Rahmen der Hochschulreform erneuert.
seitdem wurde die verantwortung des zum studium gehörenden obligatorischen
Fremdsprachenunterrichts neuen Einrichtungen, den sprachenzentren übertragen,
Die Umsetzung der Reform in die praxis erfolgte allmähtich, und dje Fakul_
täten/studienpläne paßten sich ihr ebenfalls allmähiich an. Jetzt, nach
beinahe zehn Jahren seit der Reform, stabilisiert sich der Fremdsprachen-
unterricht: fast alie Hochschulen haben ein eigenes sprachenzentrum und fast
al le Studenten stud.ieren nach dem neuen System.

Da sich der neue Fremdsprachenunterricht nur schrittweise durchsetzte,
war es schwierig, sìch zu einem früheren zeitpunkt ein umfassendes Bild über
seine Effektivität zu machen. Jetzt, bevor sich der neue unterr.icht letzt-
endlich stabilisiert, wird es notwendig, über d.ie planung und Durchsetzung
des neuen Fremdsprachenunterrichts Bilanz zu ziehen.

Die hier vorliegende studie hat.das Ziel, die Sprachkurse aus der sicht
der studenten zu untersuchen, 0bwohi finnische studenten nur wenig an der
Evaluierung des unterrichts teilhaben, sind sie in der Lage, den unterricht
sehr gut zu beurteilen. Ziel der untersuchung ist vor al1em, ein Feedback
von den studenten für die planung des Fremdsprachenunterrichts zu erhalten,
aber auch lnformationen für die eìgene Entwicklung der Lehrer. Mit Hilfe der
studie soll herausgefunden werden, wie effektiv der Fremdsprachenunterricht
sowohl wãhrend des studiums als auch später genutzt werden kann. Als Hinter-
grund für die Meinungen werden frühere sprachfertigkeiten und die neben dem
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Sprachstudium gleichzeitig verlaufenden anderen Studien herangezogen. Gleich-

zeitig werden die Studenten gebeten, tJünsche und Verbesserungsvorschläge zu

den Sprachkursen und Sprachstudien 7u äuôern.

Die Befragung der Studenten soll die wichtigsten Punkte im obìigato-

rischen Fremdsprachenunterricht ìn der Phase aufkìären, wo eine Gestaìtung

der Kurse nach der Wünschen der Studenten noch möglich ist.'

3. Probleme

Problem 1. t,ler studiert an Sprachenzentren?

Zuerst wird analysiert, wann die Studenten ihr Studium an der Hochschule

begonnen, wieviel Jahre Sprachunterricht sie in der Schule in der von ihnen

gewähìten Sprache absolviert und welche Note sie im Reifezeugnis erhalten

haben sowie ob sie d.ie betreffende sprache au$erhalb der Schule bzw. beim

Aufenthalt im Ausland anwenden konnten. Außerdem werden die Studenten um

eine Einschätzung ihrer mündlichen und schriftlìchen sprachfertigkeìten zu

Beginn des Sprachkurses gebeten.

Problem 2. l.lie werden die Sprachkurse organisìert und wie ist die
E insteì l ung der Studenten?

Daraufhin wird die praktische Durchführung der sprachkurse untersucht:

wie sind die Kurse zeitljch angeìegt, ist dies eine für die studenten gün-

stige Zeit, w.ie aktiv ist die Teilnahme am untefficht und was sind die Gründe

für eventuelle Fiuktuationen. Von Interesse ist außerdem, ob Hausaufgaben

gefordert werden und wieviel zeit sie in Anspruch nehmen. Die Studenten

werden auch nach Eignung der Unterrichtsräume befragt, welche Hilfsmittel'
Unterrichtsmaterialien und Arbeitsformen im Kurs angewendet werden und ob die

Arbeitsweisen dem Ziej des Kurses entsprechen.

problem 3. tJie effekktiv schätzen die studenten den sprachunterrìcht ein?

Wie nützlich sind die im Sprachkurs erworbenen Fähigkeiten
für das Studium, den zukünftigen Beruf und die Entwicklung
der Sprachfãihigkeit?
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TeiIproblem 2 Wie motivierend und von der Atmosphäre her positìv
empfinden die Studenten die Sprachkurse?

Die Motivation und dazugehörende Momente und Faktoren werden an der
allgemeinen Zufriendenheit der studenten mit dem Hochschulstudium gemessen

sowie daran, wie begeìsternd, interessant oder frustrierende das Studium im
Sprachkurs erlebt wurde und ob er die Erwartungen der Studenten erfüllt hat.
Weiterhin sollen die Studenten die Studienatmosphäre, dìe Akt.ivität ihrer
Kommilitonen sowie das Verhältnis Lehrer-Studenten e.inschätzen.

Problem 4. !'lie schätzen die Studenten den Unterricht am Sprachenzentrum eìn?

Teilproblem 1. Wie wird die Zielsetzung im Unterricht angestrebt?

Hierher gehõren Fragen wie: Wurden die Ziele und Bewertungsgrundlagen

den Studenten bekanntgemacht, hätten sich dìe Studenten mehr Informatìonen
über die Kursziele gewünscht oder sind diese Ziele und Bewertungsgrundlagen

unklar gebì ieben?

Teiìproblem 2. lllie schätzen die Studenten Unterrichtsorganisation und
ihre Durchsetzung ein?

Unterrichtsorganisation und ihre Durchsetzung werden geprüft durch
Meinungsumfragen unter den Studenten über Größe der Studiengruppe, Schwierig-
keitsgrad des Unterrichtsmaterials und seine Zweckmäßigkeit hinsichtlich der

Studienfãcher der Studenten, Effektivität der Ubungen, Zeìtaufteì1ung des

Unterrichts sowie seine Klarheit und Praxisrelevanz. Die Bewertung der
Fähìgkeiten des Lehrers durch die Studenten wird anhand der Stundenvorbereit-

ung, Geschicklichkeit des Lehrers zu motivieren, das Interesse aufrechtzuer-
halten und sich auf l¡'lesentliches zu konzentrieren sowie seines Fachwissens

und seiner Sprachfertigkeit gemessen. Die studenten geben auch ein Gesamtur-

teil sowohl über den Kurs als auch über den Lehrer ab.

Teilproblem 3. Kann man ein Feedback erhalten und wie können Fortschritte
der Studenten festgesteìlt werden?

Wodurch erfoìgt das Feedback, haben die Studenten ihrer Meinung nach

genügend Informationen liber ihre Fortschritte erhalten und hat der Lehrer das

Feedback im Unterricht genutzt sind Fragen, die dieses Teilproblem zur
Untersuchung heranzieht.

Teiìproblem 1

Der Nutzen der erworbenen Fähigkeiten wird mit Hilfe der folgenden

Fragen untersucht: halten die Studenten die Sprachstudìen für notwendig'

haben sich ihre Sprachkenntnisse im Laufe des Kurses verbessert, kann das im

Kurs Gelernte ìm Studium und zukünftìgem Beruf verwendet werden und haben die

Studenten ihrer Meinung nach neues geìernt.
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Teiìproblem 4. Was haben die Studenien ihrer Meinung nach im Sprachkurs
gelernt und wie wollen sie die erreichten Sprachfertì9-
keiten aufrechterhal ten?

Die Bewertung des Gelernten durch die Studenten erfolgt durch Selbstein-

schätzung ihrer Sprachfertìgkeiten auf den verschiedenen Teilgebieten (Text-

verstehen, Wortschatz, Beherrschung der Struktur und Terminologie im eigenen

Fachgebiet, Ubersetzungsfähigkeit, schriftliche Leistungen, verstehendes

Hören, Sprechen und Aussprache). Es werden Umfragen dazu, wie die Studenten

die erreichten Sprachfähigkeiten aufrechterhalten wolìen, durchgeführt.

Problem 5. lJeìche Unterrichtszüge werden bei der Kursevaluation betont und
we'lche Unterschìede werden bei der Evaluation der kurstypmäßigen
Gruppen gefunden?

Die den unterricht betreffende Dimensionen der Evaluation werden mit

Hilfe der Faktorenanalyse zum gesanten Material sowie den verschiedenen

Kur.stypen untersucht und Gruppenunterschiede mit Hilfe einer Varianzanalyse

gekl ärt.

problem 6. l¡lelche wünsche und verbesserungsvorschlãge haben die studenten
in Bezug auf Sprachkurse und Sprachstudium?

Die wünsch und verbesserungsvorschläge der studenten werden daran gemes-

sen, was ihrer Meinung nach wãhrend des Kurses zu sehr oder zu wenìg betont

worden .ist, was .ihnen .ihrer Meinung nach am meisten gegeben hat und wo sie

die Gründe für eventuelles Mi0lingen sehen sowie welche Wünsche und Verbesse-

rungsvorschläge sie haben.

4. D der Analyse

Zielgruppen der untersuchung waren die Studenten der schwedischen,

englischen und deutschen sprachkurse der universitäten in Tampere, 0ulu,

Jyväskylä und Joensuu und der Technischen Hochschule Tampere. unter Sprach-

kìrse werden solche Kurse verstanden, d'ie Sprachstudien betreffen, die im

Studienpìan der studenten vorgesehen sind. Zu den obligatorìschen sprach-

studien gehiSren in allen Studienplänen Unterricht in der zweiten Landessprache

sowie der Erwerb schriftlicher und mündlicher Fertigkeiten in einer weiteren

Fremdsprache. Diese ist in den meisten fällen Engl isch, seltener Deutsch oder

andere Sprachen. Einige studienpläne verlangen auch Fertigkeiten (meist

schriftliche) in einer zweiten Fremdsprache und das ist in den mejsten Fäìlen
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Deutsch. Die Auswahl der schwedischen, engììschen und deutschen sprache als
Forschungsobjekt gründet darin, daß für ihren untemicht dìe größten Reserven
eíngesetzt werden (Korp.imies & Utriainen, 19g1).

Folgende Faktoren bestir¡mten die Auswahl der untersuchten Kurse dieser
drei Sprachen:

1.) Erhebungen wurden z. B. verschiedene Kurstypen betreffend gemacht
(Textverstehen, mündliche Fähigkeit, integrierter Unterricht) ;

2.) Für die Erhebungen sollten studenten mtiglichst vieler studienrìchtungen
herangezogen werden; und

3.) Zusammenstellung des Mate.ial gemäg vorher vereinbarter Termine, was
zum Teil die verwirkrichung der beiden oben genannten punkte ein-
s chränkte.
l'lie Tabelle 1 zu entnehmen ist, erhielten wir von Kursteiìnehmern der

schwedÍschen und englischen sprache annähernd gle.ichvìel Antworten, der Teil
der studenten der deutschen sprache blieb gerìnger, da an den gewählten
Prüfungstagen weniger Deutschunterricht gewäh1t worden war. Insgesamt er-
hìelten wir 766 Antworten aus 68 verschiedenen Sprachkursen.

Tabelle 1.

schriftliche mljndliche integrierter insgesamtFertigkeit Fertigkeit Unteiricht
Kurse

10

13

4

N

136

113

30

Kurse N

426
12 127

227
27 279 18 180 23 307

Kur Ne i nsgesamt

357

324

B5

766

Schwedi sch

Engì i sch

Deutsch

i nsgesamt

L4 195

847

schwankungen bei den Kurstypen nach sprachen rühren daher, daß der
schwedischunterricht in sprachenzentren häufiger intergrìert ist als der
Englisch- und Deutschunterricht, bei denen unterricht zur Entwicklung des
Textverstehens und mündlicher unterricht gewöhnl ich getrennt s.ind.

Genaue Angaben zur zahl der studenten an sprachenzentren konnten nur
sehr schwer festgestelìt werden. In der von Korpimies und utriainen (s.0.)
durchgeführten Anaìyse wurden die sprachenzentren gebeten, die Zahl ihrer
studenten zu schãtzen, aber nur wenige konnten überhaupt ungefähre Angaben
zur Gesamtzahl machen und Angaben zu studenten verschiedener sprachen fehìten
ganz. Deshaìb ist es schwer zu sagen, welchen prozentsatz die von uns befrag-
ten studenten an der Gesamtzahl aller schwedisch-, Englìsch- und Deutsch-
studenten ausmachten.
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Die Erhebung ist auch dahingehend unvolìständig, aìs daô sie nicht die

Studenten alìer Sprachenzentren erfaßt. Deshalb sind Studenten eìniger'

Studienrichtungen entweder total außerhalb der Studie gebìieben (2. B. Stu-

denten der Rechtswissenschaften und der Land- und Forstwirtsqhaft) oder ihr
Anteil ist sehr gering (2. B. Studenten der Medizin und des Lehrerbildungs-

instituts). Da unsere untersuchung nicht das Ziel hat, den unterricht an

verschiedenen Sprachenzentren an sich oder einzelne Sprachkurse zu analysie-

ren, sondern den Unteryicht aus studentischer Sicht zu betrachten und ihren

Gesamteindruck dazu zu untersuchen, hat die Unvollständìgkeit der Erhebung in

diesem Fall keinen störenden Einfluß auf die Forschungproblematik.

Das verwendete Auswahlverfahren beruht aus praktischen Gründen auf

Ermessen. Feldman (1978) bemerkt dazu, daß es inmer probìematìsch ist'
zuverlässige Daten in solchen Meinungsforschungen zu erhalten, da die Studen-

ten nicht zufäl'lig auf die Kurse verteilt sind; es ist auBerdem schwierig'

gerade die Popuìatìon zu bestìmmen, in der die Studenten des Kurses tatsäch-

lich eine zufãl1ige Auswahl bilden. In unsere Erhebung z. B. nehmen die

Studenten des ersten studienjahres 36 %, dje des zweiten ?0 % und des d¡itten

24 % e|n, die restlichen 20 % haben ihr studiun vor 1980 begonnen. Als

Population wird in derartigen Untersuchungen oft eine undefinierbare Studen-

tenpopulation betrachtet, die "beobachtungsartig" ist ("l ike those observed")

(s.0.).
Eine in Form einer studentenumfrage gemache Kursanaìyse sollte nach

Berkn (1979) rund fünfmal soviel Studenten betragen, wie der Me,inungsumfrage-

bogen Fragen enthält; dieses verhä1tnis garantìert die Zuverlässigkiet der

Ergebni sse.

5. Zum Umfang der Evaluation

Zur Einschätzung des umfangs der Eva'luation wurden 55 - 108 Varianzen in

einer Faktorenanalye mit 5, 6 bzw. 7 Faktoren e'ingeschätzt. Die 6-Faktoren-

variante erwies sich für die Interpretation aìs am günstigsten und beinhal-

tete 44 % aller varianzen. Die veränderlichen Kormunalitäten schwankten'

zwischen .03 - .65.

Folgende Faktoren wurden untersucht:

1. Faktor des llohlbefindens

2. Faktor der didaktischen FähigkeÍten

3. Motivationsfaktor

4. Erfolgsfaktor
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5. Zielfaktor
6. .Faktor der Allgemeinen Zufriendenheit

Bei der Unterschuchung der verschiedenen Kurstypen mit Hilfe der Fakto-
renanalyse wurden dieselben Faktoren 1. - 5. eingesetzt, der 6. Faktor be-

schrieb die Unterrichtsorganisation.

5.1. }Jer studiert an Sprachenzentren?

Zusarnmenfassend kann gesagt vrerden, da¡l der "typische,' Student an Sprach-
enzentren meist im l. oder 2., seltener im 3. oder einem höheren Stud.ienjahr
studiert. Engl ischstudenten haben gewöhnlich 10 Jahre, Schwedischstudenten 6

oder 10 und Deutschstudenten 3, seltener 6 Jahre die entsprechende Fremd-

sprache in der Schule gelernt. Sie haben im allgemeinen die Reìfeprüfung in
dieser Sprache abgelegt und über 60 % erhielten dafür die Prädikate magna cum

laude oder laudatur. Nur selten haben sie sich über den Schulunterricht
hinausgehende Sprachfertigkeiten erworben und nur 10 % von ihnen haben sich
längere Zeit im Zielsprachenland aufgehalten. Zusãtz'lich zum Fremdsprachen-

unterricht haben die Studenten durchschnittlich 21 - 30 oder über 30 Stunden

Fachunterricht pro l,{oche. Ihre eìgenen Sprachfertìgkeiten, besonders die
mündlichen, schätzen die Studenten an Sprachenzentren zu Beginn des Sprach-
kurses recht bescheiden ein.

5.2 Sind Untemicht und Studium zweckentsprechend?

0b Unterricht und Studium zweckentsprechend sind, wurde in vorliegender
Untersuchung von zwei Gesìchtspunkten aus betrachtet: von der Anwendbarkeit

des Gelernten und von der Fähigkeìt des Unterrichts zu motivieren. Die Ant-
worten ergeben, daß die Mehrzahi der Studenten die Sprachkurse aìs notwendig

und die in ihnen erworbenen Fähigkeiten als nützlich sowohl für den zukünf-

tigen Beruf als auch für das Studium erachtet. Für das Studium wurde Englìsch
als nützlichste Sprache eingeschätzt, während alle drei Sprachen als gleich
wichtig für den zukünftigen Beruf gehalten werden. Uber die Hãlfte der Be-

fragten gab an, daß die Sprachkurse zur Verbesserung ihrer Sprachkenntnisse

beigetragen haben. Die integrierten Kurse der verschiedenen Sprachen waren

in dieser Beziehung am effektivsten. Uber 80 % der Befragten hatten ihrer
Meinung nach neues im Kurs gelernt und auch in dieser Beziehung waren die
integrìerten Kurse wirksamer als die anderen.
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Die Motivation der Studenten wurde nach drei Geschictspunkten unter-

sucht: nach der alìgemeinen Zufriedenheit der Studenten mit ihrem studium an

der Hochschule, danach, ob der Sprachkurs das Sprachstudium motivierend

beeinflu6t und nach den das l'tohlbefinden im Kurs bestimmenden Faktoren. Die

Antworten ergeben, da$ die Studenten der Sprachenzentren im allgemeinen recht

zufrieden mit dem von ihnen gewählten Studienprogramm sind und das Studium an

der Hochschule als sinnvoll betrachten; mit dem bisher erreichten Studien-

erfolg sind sie trotzdem nicht ganz zufrieden.

Die Môtivationsfähigkeit der Sprachkurse wurde untersucht, indem die

Studenten angeben sollten, ob sie auch an einem faku'ltativen Kurs tejlnehmen

würden. Uber die Hälfte der Befragten gab an' wahrscheinlich teilzunehmen

und die meisten Freiwi'lligen waren Teilnehmer integrierter Kurse. Die meisten

ablehnenden Antworten kamen von Teilnehmern schriftlicher Kurse. Etwa ein

Fünftel der Studenten empfand den Kurs als unnütz, wobei auch hier verhältnis-

mäBig mehr negative Antworten aus sChriftlichen Kursen kamen. Ungefähr die

Hälfte der Befragten war bereit, ihre Sprachstudien auch in der Zukunft ìn

irgendeiner Fonn fortzusetzen¡ an interessiertesten.daran waren die Studenten

der deutschen sprache. Jeder Dritte war der Meinung, daß der Kurs dazu beige-

tragen hat, das Interesse an einer weiteren Vervollkoßr¡ung seiner Sprachkennt-

nisse zu wecken und nur 5 % der studenten gab an, daÊ sich ihr Interesse am

Fremdsprachenunterricht auf den Kurs beschränkte. Etwa die Hälfte der Befrag-

ten war der Meinung, daß das im Kurs Gelernte ihren Erwartungen entsprach.

Der größte Teil der studenten hatte den sprachkurs als positiv enpfun-

den. Nur knapp jeder fünfte hielt die unterrichtsstunden für monoton und

'langweilig; etwas größer war der Antejl ienèr, die angaben, den unterricht

nur y¡iderwiIIig zu besuchen. Sch¡iftlìche Kurse wurden von der Atmosphäre

her wenìger angenehm und ihre Gruppen passiver als andere eingeschätzt. Die

Schwedischstudenten empfanden den Kurs und die Unterrichtsstunden etwas

negativer als andere. Das Verhältnis Lehrer - Sudenten wurde für alle Sprach-

en freundschaftlich und warm eingeschätzt; zwei Drittel der Befragten beur-

teilten den Lehrer ermUtigend und anspornend. Die Studenten konnten ihrer

Meìnung nach auch genügend Fragen während des Unterrichts stellen.

verallgemeinernd betrachtet nahmen dìe studenten eine sehr positive

Haltung zu den sprachkursen ein, einige unterschiede fanden sich bei der

Untersuchung sowohl nach Sprachen als auch nach Kurstypen. Die Unterschìede

zwischen den Sprachen waren nicht gro0, wenn auch der Schwedischunterricht

nicht so begeistern konnte wie Englìsch- oder Deutschuntefficht. Schriftliche

13s

Kurse wurden im allgemeinen schwächer bewertet: sie wurden öfter als frucht-
los und eintönìg empfunden. Integrierte Kurse dagegen wurden als angenehmer,
nützlicher und begeisternder beschrieben.

5.3. Evaìuation des Unterrichts an Sprachenzentren durch die Studenten

Die Evaluation des Sprachenunterrichts an Sprachenzentren wurde nach

fünf Sachbereichen behandelt: Ziel des Unterrichts, 0rganìsation und Durch-

setzung des Unterrichts, Folgestudie zum Feedback und den Fortschritten,
Evaluation der eigenen Fortschritte und der Aufrechterhaltung der Sprach-
fertigkeiten nach dem Kurs durch die Studenten im Fremdsprachenunterricht
seine Meinungen zu den besten Auswirkungen des Kurses und/oder den Grünen für
ihr MiÊì ingen.

Die Zieistellungen des Untemichts wurden analysiert mit Hilfe der
Antworten der Studenten zu Zielen und Evaluationskriterien der Kurse. Drei
Viertel aller Schwedisch- und Englisch- und ca. die Hälfte der Deutschstu-

denten gab an, daß der Lehrer die Ziele in des Unterrichts erklärt hatte.
Schwächer waren die Ziele in mündlichen Kursen erklärt worden. Jeder Fünfte

Befragte wünschte tsich mehr Wissen über die Ziele des Kurses. Die.Evaluat.ions-
grundlagen hatte der Lehrer der Hälfte der Befragten auseinandergesetzt; am

schwächsten war die Situatìon im Deutschuntemicht und in mündlichen Kursen.

40 /" der Studenten waren die Evaluationskriterien unklar geblieben.

Mit der 0rganisation und Durchsetzung der Sprachkurse waren die Be-

fragten recht zufrieden. Eine Verschiebung des Kurses auf eine spätere Phase

im Studium wurde nicht gewünscht und die Größe der Studiengruppe wurde als
geeignet eingeschätzt. Die Studenten der mündlichen Kurse konnten mehr als
andere die Wahl der Unterrichtsrnaterialien beeinflussen und der Schwierig-
keitsgrad der Materalien wurde im allgemeinen als angemessenen betrachtet.
Dìe Unterrichtsmater:ialien v'raren dem Fachstudium ziemlich gut angepaßt; am

besten wurde dies im Schwedischunterricht erreicht. Auch die Fähigkeiten der

Lehrer wurden hoch eingeschätzt. Uber 70 % der Befragten war der Meinung, dag

der Lehrer gut vorbereitet war. Es war den Lehrern gelungen, das lnteresse
der Studenten am Unterricht recht gut aufrechtzuerhalten und im allgemeinen

wurde nicht zu schnell fortgeschritten. Dìe Sprachfertigkeiten der Lehrer

wurden durchweg ais gut eingeschätzt und es wurde ihnen das Beherrschen des

an die Unterrichtsmaterialien gebundenen Fachwissens bestätigt.
Die Befragten wurden außerdem gebeten, die Durchsetzung des Unterrichts

und die Lehrer einzuschätzen. Die Bewertung fiel für alle Sprachen gleich-
mãß'ig positiv aus. Schriftliche Kurse wurden etwas weniger gut aìs die
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anderen Kurstypen bewertet. Die Studenten gaben auch eine Gesamteinschätzung

des Kurses und des Lehrers ab: dabei erhielten die Lehrer eindeutìg hõhere

Werte als die Kurse. Integrierte Kurse wurden besser als andere bewertet und

die Lehrer mündlicher Kurse höher als die anderen eingeschätzt,

Die zum Erhalten von Feedback und zum Beobachten der Fortschritte einge-

setzten Mittel unterschieden sich etwas nach Sprachen und Kurstypen, was sich
jedoch aus den unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten der Kurse erklä-
ren läßt. I? % der Befragten gab an, daß sie kein Feedback zu ihren Fort-
schrittên erhalten hatten und fast die Hälfte war der Meìnung, daß sie nicht
genügend Informationen über ihre Fortschritte erhalten hatten¡ nur knapp 10 %

der Befragten hielt das vom Lehrer erhaltenen Feedback für ausreichend. Die

Mehrheit der Studenten war nach wie vor der Meinung' daÞ der Lehrer die zu

den Fortschritten erhaltenen Informationen nicht nutzte, z. B. für die Diffe-
renzierung des Unterrichts.

Es ergab sicn, daß die Einschãtzungen der Studenten zur Entwicklung der

einzelnen Sprachfertigkeiten (Textverstehen, l,lortschatz, Behemschen von

Strukturen und Terminologie, Ubersetzen, Schreiben, Verstehendes Hören'

Aussprache und Sprechen) schwer zu interpretieren waren. Generell waren

jedoch die zentraìen Fertigkeiten, wie mündliches und schriftliches Text-

verstehen sowie die Behemschung der Terminologie des eigenen Fachgebietes am

besten entwickelt. Die Einschãtzungen der Studenten waren recht vorsichtig:
etwa die Hälfte der Antworten lautete "in gewissem MaBe". Das Aufrechter-

halten der Sprachfertigkeiten nach dem Kurs erfolgte hauptsächlich durch

Literaturstudium, besonders durch das Lesen von Lehrbüchern. Nur wenige

glaubten, auch ihre mündì ichen sprachfertigkeiten nach dem Kurs aufrechter-

halten zu können.

Die Studenten schriftl icher und integrierter Kurse schätzten das An-

häufen des llortschatzes des eigenen Fachgebietes und die aìlgemeine Entwick-

lung ihrer Sprachfertigkeiten am wertvollsten ein. Auch die mündlichen

Schwedischkurse wurden lobend erwähnt für das Aneignen der Terminologie des

eigenen Fachgebietes. Den'mündlichen Englisch- und Deutschkursen waren ihrer-

seits die Entwìcklung des verstehenden Hörens und der Sprechfãhigkeit am

besten gelungen. Aìs Hauptursache für das Mißlingen von Sprachkursen wurde

in allen Fällen die Passivität der Studenten angesehen. Ein zweiter Gegen-

stand der Kritik war das zu schnelle Voranschreiten des Unterrichts. Auch

die eingesetzten Materiajien wurden krìtisiert, besonders von tnglìschstu-

denten. In allen Kursen wurde fehlende Motivìerung und Aktivierung aìs Ursa-

che flir miBglückte Kurse angegeben.
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6. Ausblick

Die vorliegende Unterschung ist die einzige ihrer Art, die den Fremd-

sprachenunterricht aus der Sicht der Studenten untersucht. Ihre Ergebnisse

sind für folgende drei Gruppen von Bedeutung: die Lehrer der Sprachenzentren,

die für Planung und 0rganisation des Unterrichts an Sprachenzentren Verant-

wortlichen sowie die für die breitere Planung des Sprachenunterrichts Zustän-

di gen.

Die Ergebnisse der vorìiegenden Untersuchung zeigen eindeutig, daß die

Studenten mit ihrem Sprachstudium zufrieden sind und es als nützlich ansehen.

zu diesen Ergebnis führte sowohl die Untersuchung getrennt nach Sprachen aìs

auch die nach Ausbildungsprograrrmen- Ì,lenn man die Neuartigkeit der Sprachen-

zentren und die ihnen in nur beschränkten Maße zu Verfügung stehenden Res-

sourcen in Betracht zieht, muß man sehr zufrieden mit diesem Ergebnis sein.
Trotzdem besteht kein Grund zu der Annahme, daß der Fremdsprachenunter-

richt automatisch auch in der Zukunft gut läuft, wenn das bisher der Fall
gewesen ist. Unter der 0berfläche einer allgemeinen Zufriedenheit waren

deutliche Merkmale zu beobachten, die schon jetzt negative Reaktionen auf den

Fremdsprachenunterricht zur Folge haben, die sich noch verstärken werden,

wenn man sie nicht korrigiert. Der Untemicht an Sprachenzentren unterschei-
det sich ja grundsätzlich vom Unterricht an Spracheninstituten darin, da das

Behemschen der Fremdsprache.nicht Berufsziel ist, sondern daÊ die Studenten

im Gegenteìl u. U. recht wenìg am Sprachenuntemicht interessiert sind.

Deshalb sind l'lecken und Aufrechterhalten der Sprachstudiumsmotivation von

Studenten anderer Hauptfächer eine anspruchsvojle und wichtìge Aufgabe des

Fremdsprachenunterrichts an Sprachenzentren und ständige Herausforderung an

i hn.

Schnellste Lösung fordern einìge die Unterrichtsorganìsation betreffende

Fragen. Als erste davon sei die Koordinierung der Sprachkurse mit dem Fach-

studium genannt. Augenscheìnìich ist, daß die Sprachkurse nicht zu früh oder

zu spät stattfinden dürfen, da dann der Grundsatz des Sprachenunterrichts,

seine Nützlichkeit für Studium und Beruf, nicht erfüilt werden kann. Man ist
auf dem Hoìzweg, wenn Studenten des ersten Studienjahres, die ihr eigenes

Fach noch nich.t genügend kennen, Unterricht ìm fachsprachlichen Fremdsprachen-

unterricht erhalten oder Studenten des vierten Studieniahres, die schon

mehrere Jahre fremdsprachige Bücher für 'ihre Prüfungen lesen mußten, im

Textverstehen unterrìchtet werden. Dringendste Aufgabe ist daher' ein ein-
heìtliches System zu entwickeln, das die Sprachkurse mit dem übrigen Studien-

programm optimal koordiniert.
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Ebenso dringende Kìärung ver]angen die genaue Bestimmung der Sprach-

kursziele sowie die Aufkìärung der von diesen Zielen abgeleiteten Bewertungs-

kriterien. Da die Unterrichtseinheiten an Sprachenzentren kurz sind, konmt

der Zielbestimmung äuBerst gro$e Bedeutung bei, um die kurze Zeit mögììchst

effektiv nutzen zu können. Und da gute Fremdsprachnenkenntnisse eine Voraus-

setzung für das Erreichen des akademischen Grades sind, muÊ ihrer Bewertung

tatsächl iche groÊe Aufmerksamkeit geschenkt werden, tjne Vereinheitl ichung

der Zielbestimmungen und der Bewertungskriterien ist aus den genannten Gründen

also möglichst vreitgehend anzustreben.

blie schon gesagt, sind das Wecken und Aufrechterhalten der Motivation im

Fremdsprachenunterricht an Sprachenzentren wìchtige Aufgaben. An die Motiva-

tion sind auch mehrere Faktoren gebunden, denen wir jetzt wachsende Aufmerk-

samkeit schenken müssen.

Als erstes seien die obìigatorischen Sprachkurse genannt. Bisher for-
dert nur eine geringe Minderheit der Studenten die Unwandlung ìn fakuìtative
Kurse, aber das Auftreten des Problems alleìn gìbt schon zu denken. In der

Praxis sieht die Situation an den mit fehlenden Ressourcen ringenden Sprachen-

zentren so aus, daß man die besten Schüler die Aufnahmeprüfung bestehen läßt,
so daß nur die schwächeren an den Sprachkursen teilnehmen müssen. Soich eine

Handhabung ist absurd; die Voraussetzungen zum Gelingen des Sprachunterrichts

müssen garantiert vrerden.

Ejn zweiter wichtìger Gesichtspunkt schließt sich an das Problem der

obligatorischen Sprachkurse an: wird der Fremdsprachenunterricht als notwen-

diges Ubel empfunden und man will ihn so leicht und schnell wie möglich

h.inter sich bringen, zerfällt die ganze Idee des Sprachenzentrenunterrichts.

Die Sprachkurse sollen ja gerade auf die Bedürfnisse der Studenten zugesch-

nitten sein und ihnen Nutzen brìngen. [,Jenn die Sprachenzentren nur obliga-

torische Kurse anbieten, bìeibt der Sprachenunterricht auf halbem lllege stehen.

Die Sprachenzentren haben daher die Kursauswahl zu erweitern, die den Studen-

ten gewünschte Anfänger-, Fortgeschrìttenen- und Spezìaìkurse bieten kann.

Diese Studie zeigte deutlich, daß der fakultative Unterrjcht in Zukunft

stärker betont werden mu$. l,,lenn das Wecken der Motivation im Sprachenunter-

richt Aufgabe der Sprachenzentrenausbildung ist, muß sie auch für das Wecken

der Begeìsterung sorgen!

Abschlietsend sei festgestellt, daÊ die Untersuchung deutlich machte' daß

sich der tinsatz für den Fremdsprachenunterricht gelohnt hat. Dem Unterrjcht

an Sprachenzentren komnt auch in Zukunft gro$e Bedeutung bei: geht es doch um

die zu erreichenden Grundkenntnisse aller Hochschulstudenten unseres Landes.

Der Stand ihrer Sprachkenntnisse und der llil1e, sìe weiterzuentwickeln und

anzuwenden wird durch den Sprachenuntemicht an Sprachenzentren geprägt.

,-
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Heikki Nyyssõnen

0u1un yliopisto

THEORETICAL ASPECTS OF THE ANALYSIS OF CONVERSATIONAL DISCOTJRSE

Discourse analysis (DA) means the study of text and conversation as

interactive events. DA is either descriptive or applied or both. De-

scriptive DA is a field of linguistics, but means a considerable extension
of its scope, to include structures and units which go beyond the single
clause or sentence. Applied DA is a field of applied linguìstics or
sociolìnguistics. It is mainìy due to sociolinguistics, in fact, that DA

has emerged in its present form.
In descriptive linguistics, discourse, in so far as it is recognised

at all, is mainly treated as another level of gramnar, name'ly the one above

the sentence or, in some cases, the paragraph (Longacre 1976). A'lternati-
veìy, dìscourse is regarded as more or less synonymous with text, defined
as "a unit of language in use...any passage, spoken or written, of what-
ever'length, that does form a unified whole" (Halliday & Hasan 1976, p. 1).
In generative gramnar the study of discourse is relegated to the domain

of performance, ie..pragmatìcs. In the course of time our conceptions of
performance and competence have changed and the net^l concept of comrunicative
competence has emerged. At present pragmatìcs is rapidly developing into
a systematic theory of language use (Leech 1983) and has in fact become

the theoretical backbone supporting the more descriptive approach of DA.

DA in its present state is largely a Britjsh phenomenon, centred in
such universities as Birmìngham, Lancaster and Nottingham. It is often
concerned with practical applications, in the domain of language teach.ing
'in particular (Widdowson 1979). In the Unjted States, as well, DA is
often closely associated wìth pedagogic concerns, especially within what

is ca'lled second-language research (Larsen-Freeman 1980).

l.le have noted above that discourse is often equated with text. There

is also a tendency to use the two notions, discourse analysis and text lin-
guistics (TL) more or less synonymously. ['le can, however, think of DA and

TL as two different approaches to the analysis of suprasentential stretches
of'language (Edmondson 1981). In Brown & Yule (1983) text is defined as
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the verbal record of a conrnunicative act, and jn the study of natural

conversation, for instance, we must rely upon text, ie. the transcript,
for the analysis of the "underlying" discourse. Apart from the spoken

words, the transcript will contain information about pauses, stresses,

intonatìon patterns, etc. Brown & Yule (1983) refer to such transcripts as

spoken texts (p. 9). They exemplify natural or "1ive" conversational

discourse. Conversational discourse may also be composed, as in plays and

novels. ì,Iritten texts exemplify what Pawìey and Syder (1983) call
"autonomous" discourse. Such discourse is created by a composer who is

separateiand remote from the audience. The audience is anonymous, the

messages impersonal, etc. l,Jritten texts are typically monologic, pre-
planned, edited and revised. Irrespective of whether the text is conversa-

tional or autonomous the focus of DA is not upon the surface features of
the text but upon the interactional structure under'lying the text. This

structure is described in terms of functional units such as the phase,

exchange, move and act (Edmondson 1981).

In Edmondson (p. q) a discourse is defined as a structured event

manifest in ìinguistic (and other) behaviour. A text, by contrast, is a

structured sequence of linguistic expressions forming a unitary whole

(cf. Halliday & Hasan's definition on previous page). The structured

sequences of linguistic expressions (ie. clauses, sentences and paragraphs)

that form a text are described in text linguistics (Halliday & Hasan 1976,

de Beaugrande & Dressler 19Bl) as well as so called text granrnars (eg.

t¡lerlich 1976).

Cohesion is one of the basic problems of any text-centred approach.

In a discourse-centred approach it is the notion of coherence that is
the most fundamental concern. Coherence may be seen as either global or

local. The gìobal coherence of a discourse is based on the fact that it
is divided, in a hierarchical manner, into phases, exchanges and moves.

Within the smaller units there is local coherence. As an example

consider fol lowing dialogue:
(1) A: How's the thesis goìng?

B: I'm typing it up nolv - typing up the final copy.

(1) is perceived as a coherent exchange. The organisation may be described'

for instance, in terms of an 0pening move (A) followed by a Responding

move (B), or 0/R, for short. In.Edmondson (1981) the two moves would be

called Proffer and Satisfy. Strictly speaking (B) consists of two separate
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moves: Satisfy ("I'm typing it up now") and a strategic supportive move

ca11ed Expander ("typing up the final copy").
The coherence of (1) may also be described with reference to the act

'level. Acts are the linguistic units which rnanifes¿ the interactional
discourse structures (such as the exchange and the move). Edmondson calls
them communicative acts. A conrnunicative act is a verbal act which

realises an element of ìnteractional structure. Communicative acts are
both interactional and illocutionary. As an interactjonal act the
utterance "how's the thesis goìng?" realises an Opening move or proffer
-in (1). Similarly the utterance "I'm typing it up now', realises a Respond-
ing move or Satisfy. Both utterances are also .ilìocutionary acts, or
illocutions, because they convey an attitude of the speaker. A's utterance
conveys his wish to talk about B's thesis, while B,s utterance communicates
hìs compliance with A's wish and conveys the information which was request-
ed by A. In Edmondson's terms A's illocution is a Request for Teìl, whìle
B's illocution is a Tell. It is in this lvay that the exchange produces

so called Outcome (Edmondson 1981, p. 80).
According to Edmondson, illocutions are considered .independently of

their positìon in discourse structure. The illocution cailed Tell, for
'instance, is defined as follows: S(peaker) wishes H(earer) to gain
information about himseìf and thus create or cement a social bond betvreen

himself and H. This definition allows Tell to occupy e.ither an Opening
or a Responding slot in discourse structure. In (l) it occupies the
'I atter.

In other models, such as Burton (1981), acts are defined solely
according to their internal function wìthin the discourse itself, which
depends upon their placing. Thus Reply, for instance, is defined as having
the function of provìding "a ìinguistic response appropriate to a preceding
Elicitation" (Burton 1981, p.77). Acts defined in this way may be called
discourse acts (stubbs 1983, p. ,l49). By contrast ììlocutionary acts in
Edmondson's sense may concern phenomenon or state of affairs outside the
discourse and are defined according to the social or psychological functions
that they perfcirm. such acts are discourse-external. They are not, there-
fore, discourse acts but, for instance, socíaL acts. Stubbs (p. t49) points
out that social acts typìcally have ìong-term consequences: if you make me

a promìse today, the act may still be in force in ten years, time.
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Edmondson's Tell is a socjal act: it gives information about the

speaker and creates or cements a social bond between him and the hearer.

Thus Tell has a transactional as well as an interactional function (Brown

& Yule 1983).

As discourse acts only A'and B's utterances in (1) would be calìed

Elicitation and Reply (Burton 1981). Elicitatjon requests a lìnguistic
response, wh.ile a Reply provides a ìinguistìc response which is appropriate

to a preceding Elicitation.
Burton's ana'lysìs is sìmilar to Haljìday & Hasan's (1976, p.206).

Howeue., they discuss cohesìon in text, rather than coherence in discourse.

Dialogue (1) exemplifies what they refer to as a "rejoinder sequence".

A rejoinder ìs any utterance which immediately follows an utterance by a

different speaker and is cohesively related to it. A rejoìnder that

follows a question is a response. If it answers the question it is a

direct response. Dialoque (1) has the pattern Question followed by a

direct Response. Halliday & Hasan's approach is text-centred' while

Burton's is discourse-centred, but ìn spite of this difference in approach

there does not seem to be a great deaì of difference between their results.
This seems to indicate that an anaìysis of dìscourse coherence which is

based upon the notion of discourse act is not reaìly very different from

an anaìysìs of textual cohesion.

It seems that an analysis like Burton's (1981) adds fittle to a study

of cohesion like Hall iday & Hasan's (1976). Both approaches may be

contrasted with a system like that of Edmondson (1981). To repeat, in
Edmondson's model the verbal acts which realise elements of interactional

structure are called communicative acts. A communicative act is both

ìnteractional and iììocutionary. By vìrtue of their inl:etactionaL aspecL

communicative acts are involved in the gLobaL coherence of a discourse.

By virtue of their iLLocutionary aspect they are involved in the LocaL

coherence of an exchange. Finally, as discourse-external acts they per'-

form some sociaL ox psychoLogicaL function outsiðe the *iscourse itself'
it is this last dimension, in particular, that sometimes tends to be

neglected in DA, especìal1y ìn those models of DA which are mainly

concerned with acts as discourse acts. Such models give analyses which,

although illuminative of discourse structure, may seem impoverished of

any social and psycholog'tca1 content.
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cormunicative acts in Edmondson's model are multi-functional, ie. have
two or more functions at the same time, onìy in the sense that they are
both interactiona'l and illocutionary. Normally each act is assigned just
one functiona'l label as. an illocutìon. Other analysts (eg. Stubbs 1983)
point out that a verbal act can in p.inciple perform several functions
simultaneous'ly, on different levels of abstraction. Thus a Request, for
instance, may also, on a more abstract rever, perform a cha|renge (ie.
a criticism or accusat.ion). In additjon it ìs suggested by Bach & Harnish
(1979) that there are also so called,,collateral', acts. They are non_
communicative acts that are performed simultaneousìy with, or instead of,
some illocutionary act. An example is "kidding", ie. say.ing someth.ing
without meaning it. In Leech (1983) similan conversationai behaviour is
called Banter, which is "an offens.ive way of being friend.ly,,(p.1aa). Thus
two friends may greet one another with remarks such as "Here comes
trouble!" or "Look what the cat's brought in!,,

clearly the principìe of multì-functionaì ity is essentiar for any
attempt to arrive at an analysis which is richer in social and psycho.logica.ì
content. This may be probìematic, but no more problematic than any other
descrìption within a DA framework. There is always an ìmportant practicaì
drawback rvhich is expressed by Levinson (1980, p. 20) as follows: ,,If one
looks even cursorily at a transcribed record of a conversation, it becomes
ìmmediately clear that we do not know how to ass.ign speech acts in a non-
arbitrary way". However, this probìem vrìth identifying speech acts shourd
not lead us to abandon their investigation (Brown & yure'r983, p.233).
What we should realise is that Speech Act theory, as it is presently
formulated, does not offer the discourse anaryst a way of determìning
hoa an utterance comes to receive a particurar interpreted meaning. The
interpretation of discourse is based to a large extent on a sir,,rple
pz'incipLe of arLaLogy (Brown & yule 1983, p. 233). [^le are all constra.ined
in our interpretation by sìmi1ar experience in the past. In addition to
relevant past experience there is another principre of ìnterpretatìon,
the principle of LocaL ¿ntevpretat¿on (Brown & yute, p.59). It instructs
the hearer not to construct a context any ìarger than he needs to arrive
at an interpretation. A simpìe exampìe: if he hears someone say "shut
the door" he will rook towards the nearest door availabre for being shut.

The princìples of analogy and local interpretation should warn us
against "over-problematìsing" DA. peopre do succeed ìn assigning functions
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to utterances in what seems to be a routine manner, even in ambiguous cases

Another danger in DA is. that of "over-analysìs", such as exaggerating

certain perceived features of the interaction which may not have had

significance for the participants at the time. In thìs respect an analysìs
in terms of discourse acts may well seem to present a safer option.

What follows is an alternative anaìysis of dialogue (1). The point of
this alternative anaìysis is to show that the utterances of (1) may be

interpreted multi-functionally and that it is like'ly that this multi-
functionality had some significance for the participants at the time. The

analysis alSo tries to show that in order to arrive at an interpretation
vle must take a close look at the linguistic expressions themselves and

see whether they provide us with any interpretative clues. In the analysis
that follows a close look is taken at the styìe of B's utterance as it js

reflected in ìts syntax and in some of its prosodic characteristics. For

convenience the dialogue ìs repeated here as (2) and, for B's utterance,
the nucleaus and intonation are also given.
(2) A: How's the thesis going?

B: I'm typing it up Nòt.l - typing up the final CóPY.

(fall ) (rise)
Before we go further, consider again Edmondson's ana'lys'is. According

to that ('l) and (2) both consist of the following sequence of moves:

Proffer/Satisfy + Expander. The Proffer is realised by an iilocution
called Request for Tell and the Satisfy is realised by an illocution
ca'lled Tell (the definition of which has been given above). In the
strategic supportive move, Expander, B "teì1s more" than is requested - ìn

anticipatìon, perhaps, of possible further querìes by A about the same

topi c .

l^le can now try to add something to Edmondson's account. For this
purpose we focus first on B's utterance. As noted above, it consists of
two "moves" where just one would be sufficient. The second move/clause

adds little to the information in the first - clear'ly the fact that B is
typing up the thesis now implies, or at least can imply, that he is now

typing up the final copy. Thus the second clause ìs merely a kind of
paraphrase of the first. In the syntax of spoken English, however, such

paraphrases are a "speech characteristic". Aìthough redundant in strict
informational terms, they are not necessarily dysfunctional in discourse

terms. In those terms a paraphrase of this kind may signaì a return to
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the topic, for instance. Alternatively its function may be to show

emphasis, as in the present case. It seems that B wants to make the
point, emphatically, that the thesis is going we1'l and that it is in the
fìnal stages now. Thus.it seems that B not only',tel1s more',, conversa-
tionally and for the benefit of the hearer, but also at the same time
supports his own interests and his scholar'ly reputation.

A study of the intonation patterns in B's utterance lends some support
to the above analysis. ['Je note that there is an obvious difference between

the two parts, or tone units. The first ends with a fal'l ("I'm typing it
up nòW"). This is as expected. It is an affirmat.ive statement, containing
information that is new to the hearer. Accordìng to Brazil et al (1991),
faìling tone in English marks the content as new. Therefore the cho.ice of
tone is, in this case, neutral or unmarked. By contrast, the second unit
ends with a rise ("typing up the finaì CóPy,,), Thjs is unexpected, for
the following reason. l^le know that the second unit is merely a paraphrase

of the first. Therefore its content is already ,,common ground',. In
intonation one would expect this to be signalled by falling-ris.ing tone
as it is the function of fallìng-r'ising tone in English to mark the content
of the tone unit as "part of the shared, already negotiated, conmon ground,

occupied by the particìpants at a particular moment in an ongo.ing ìnter-
action" (Brazil et al, p. 15). For this reason B,s choice of rìsing tone
is unexpected and therefore marked. llhat it means or imp1.ies, in this
particular case, ìs more difficult to determine. Whatever the meaning,
'it must be based on the notion of eontxast. There is a contrast on two

linguistic dimensions. First, there is a contrast, on the syntagmatic
axìs, between the fall in the first unit and the rise in the second. This
contrast signals the difference in the informative (or transact.ional)
function of the two tone units, namely the fact that while the content
of the first is ne!v, the content of the second is cormon ground. In Brazil
et a'l (1981) both faì1-rise and rise are',referring', tones. in contrast
with the fall tone which is the "proclaiming" tone. Hovrever, there is a

difference between the two referring tones (or r tones), in that the f.irst,
faìì-rise, is non-emphatic while the latter, rise, is emphat.ic, Therefore
there is a contrast, in B's utterance, on the paradigmatic dimension as

well. This is between the rise in the second unit, wh.ich is B's actual
choice, and the fall-rise that he might have chosen in its stead. It is
this contrast on the paradigmatic axis v¡h.ich marks the second unit of B's
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utterance as eaphatic. In other words, as the earlier anaìysìs has already

suggested, B is not, in the second unit, iust repeating what he has said

in the first. He ìs repeating ìt for a purpose. The study of intonation

reinforces the impression that the purpose is to show emphasis.

We can try now to make the analysis more specific. I'Je have said that

the emphas.is in B's utterance might indicate that he is not iust supporting

the jnterests of A, by telling him what he wanted to know, but that at the

same time he ìs supporting his own interests, preserving his own "face"

(Edmondson 1981, p. 7). Questions are, at least potentially, "face-

threatenìng" acts (Brown & Levinson 1978) because they can raise topics

that are potentially awkward or embarrassing. For this reason questions

can be jnterpreted, by the person to whom they are addressed, as challenges.

In dialogue (2) B's behaviour suggests that A's question is experienced

by him, at least to some extent, as chaì1enging. B's reply to A's

questìon is "verbose" and, in interactional terms, marked with a specific

intonation pattern. These are clues that point to emphasis. According to

Brazjl et al (1981) this specific intonation pattern, the emphatic

referring tone, also carries social impìications- It rìay be interpreted

as an assertion of, or claim to, social dominance. In other words, B's

choice of the rise tone suggests that he has perceived A's question, to

some extent, as a challenging one and that he, in hjs reply, somehow

asserts himself against the perceived "threat". it is important to notice

that this self-assertion, or self-defence, which in any case is s1ìght' ìs
conveyed by intonation. This means that it is conveyed indirectly' by

'implicatìon. It also means that it is conveyed by means of a system whìch

is subtle and characterised by ambiguity. For these reasons the above

reading is to be taken as tentative only and the significance it imputes

to the social implicatìons of the exchange shouìd not be exaggerated. It
is possible, and even likeiy, that the rìse tone in B's second clause

carries otherimplications in addìtion to those mentioned above. Apart

from the cor¡nunicative contrasts (on the transactional and interactìonal
planes) there are others provìded by English intonation and their
ava'ilability forinterpretation adds to the ambìguity and multi-
functiona'lity of the dìalogue ìn question.

One final comment on the above analysis. Our readìng of a hint of

Challenge ìn A's speech and a hint of Defence ìn B's finds some support

in what js known about them and their role relation. The example is
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taken from the London-Lund corpus of Engììsh conversations (svartvik &

Quirk 1980). very little background information is in fact given. lJhat
we do know is that the two participants, A and B, are both male academics,
aged 43 and 34, respectively. Thus A is the senjor one. From their
further conversation it appears that A, the senior academic, ìs being
consulted by B, the junjor one, on jobs, awards and publishers. It is
clear from alì this that the situatjon ìs, ìn DA terms, one of,,unequaì
power". ln this situation B's b.id for ,,dorninance,', as a theoretical
descniption of part of what goes on in (2), fits in quite vrell with what
we have aìready said.

The above analysìs gives at least a partial answer to Lev.inson,s remark,
(quoted above) that "we do not know how to assign speech acts in a non-
arbitrary vray". Any answer to this depends, of course, on what Lev.inson
is taken to mean by,,speech acts". If he is taken to mean the kind of
speech acts that have been the object of classification.in Speech Act
theory, then it seems that Levinson's point is a valid one. It has already
been pointed out that Speech Act theory does not offer us a way of
determining hou an utterance comes to receive a particular interpreted
meaning. Nor does it seem that the definitions given by discourse analysts,
such as Burton (1981) and tdmondson (1gel), are always very helpfuì,
either. This problern becomes ali the more serious .in the case of those
acts which are not just discourse acts but perform other functions outside
the discourse itself. Although it would be unfair to dismiss work such
as Sinclair & Coulthard,s (1975) which deals precisely with the"level of
discourse acts, exclusive concentration on that level may seem superficìal
and even uninterestìng. In any encounter betvieen humans there are also
actions at a deeper socio-psychological 1eve1, such as chalìenges, defences
and retreats (Labov & Fanshel i977). In our efforts to see how such
abstract acts are ìnterpreted by the participants themselves we cannot
just focus upon the surface text. Instead, we must study the text in
relation to the situation, taking account of everything that it relevantìy
implìes. In any analysis there must be a careful study of the situation.
Apart from that there must be a carefur study of the text itself. And
what is more, there must be continual cross-reference made betv¡een the
two. In the case of conversational discourse, such as diaìogue (l),:t
is not enough, obvìously, iust to regìster the grarnmat.ical features of an
utterance (such as mood) and relate those to the situation in terms of
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some fairly self-evident "interpretive ru1e". The syntax of spoken

vernacular ìanguage has its own features, its "speech characteristìcs",
which we have hardly begun to study in a systematjc fashion.

The anaiysìs of abstract functions involves not only vJhat is said by

the participants but also, and crucially, what ís ìmpììed (olirnplicated,
'in the Gricean sense). In the anaìysìs of social acts we are deaìing with
notions which have the status of hints, suggestions, overtones and the
]ike. The evidence for such abstractions is to be looked for in the
utterancei themselves, in the situation and in all that we know about
the social behavjour of fellow human beings: co-operative behaviour,
face-saving, problem solving, princìples of analogy and local inter-
pretation, use of background knowledge etc. Discourse ìs mu'ltìply
organised in interactive terms: there is global and local coherence,
there are a number of different levels of meaning and function. l,Jhat is
more, dìscourse is dynamic so that the patterns and meanings are
susceptjble to change and revision, even cancellation, in the course of
the ongoìng jnteraction. In the case of encounters of the most trivial
kind this is, no doubt, an exaggeration but then those are hardly likely
to interest us anyway. l,le are fikely to be more interested in encounters
that involve some problem, where there is a goal or an outcome to be

achieved and negotiated, where there is some tension and some resolution
at the end. ln the analysjs of such encounters focussing on the most

superficial features wou'ld mean missing out on the most central and most

relevant aspects.

In the analysis of the deeper ìevels of discourse we are faced with
the probìern of what are to be our descriptive categories. The exchange
(or ìnterchange) has established itself as one important unit, but the
internal structure of the exchange is not yet clear, or as clear as it
could be (Stubbs 1983). There are different models, as we have seen.

For instance, to go back to (Z) for a brief moment, Burton (1981) would

anaìyse the second part of B's utterance ("typing up the final copy") as

part of an act (post-head cornment), rather than as a separate move.

This is because, in her model, no distinctjon is made between ,'deep"

dìscourse-structure moves (such as Proffer and Satìsfy) and "surface"
strategic moves (such as Expander, Grounder and Dìsarmer). llor does Burton
describe such "surface" phenomena of conversational discourse as fumbìing,
ie. the various phrases we use to fili gaps and gain time, hedge op.inions,
introduce ì1ìocutionary acts etc.

.EE

One of the biggest probìems in DA is still no doubt the identification
of act-leveì units. As we have seen, there is a var.iety of act types.
There are the discourse acts (like Burton's Elicitation and Reply)o there
are the illocutionary acts (like Edmondson's Tell), there are the col-
lateral acts (like Bach & Harnish's k.iddìng, circumlocution, smaìl talk
etc,). Finally there are the soc.ial acts, such as Challenges, Defences

and Retreats. All these refer to some important aspects of conversational
behaviour and, for that matter, many of them are appticable to the auto-
nomous discourse of written texts. Obviously our decis'ion as to which of
these categorìes to use will depend upon our purposes and the kind of
material that we work wìth. Illocutionary acts have perhaps rece.ived most
attention. Yet there are considerable differences among the various
treatments, Some analysts of conversations, especìa11y those working
within the ethnomethodological frame of reference (Sacks, Schegloff &

Jefferson 1974), reject the kjnd of.intentions that are presupposed by
the notion of illocutionary act. This causes them to drop the category
altogether and operate with other concepts such as the turn and the move.

As regards the specific treatments of illocutions, the one in tdmondson
(1981) seems promising ìn many respects. It has already been mentioned
that he wishes to consider'illocutions as independent of their pìacing.in
discourse structure. This he can doo gìven the kind of overall model that
he has designed. As regards the labe11ìng of acts, in partìcular,
Edmondson uses everyday common-sense terms (such as Suggest, propose,

Comp'lain etc.) where he finds them appropriate. Elsewhere he adopts
technical Iabels such as Wi'llìng, Resolve, Minimisation and so on.
IliLLing, for instance, ìs defined as follows: S(peaker) wishes H(earer)
to believe that S is not against performing a future act A as in the
'interests of H (p. 142). This makes it possìb1e to identify instances
of l'lìlIing ìn those cases where we might as welI apply the everyday terms
"promise" or "offer". In addition, it aìso makes it possìble to ident.ify
instances of l.lillìng in cases such as B's repìy ìn the following:
(3) A: Carry my bag, wìlì you please?

B: Sure, ìf you Iike.
If we were to report what B said in everyday terms we would say, for
instance, that B consented or agreed to A's request, or, perhaps, that
B promìsed to do as requested. In Edmondson's terrì1s what happens is that
B communicates to A his vrììlìngness to perform a certain action.
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Anotherillocution in Edmondson's system ìs Propose, defined as follows
S wishes H to believe that S is in favour of an act A, to be performed

jointly by S and H, as in the jnterests of both. Thìs makes it possibìe

to identify both utterances in the next exchange as instances of Propose:

(4) A: Let's go to the pictures tonìght.
B: Good idea, ìet's do that.

In such cases, "agreeìng" to a "suggestìon" for joint action invo'lves

nraking that same "suggestion". (Agree and suggest are non-technical,
everyday terms. )

Commenting on hjs own model, tdmondson admits that it ìs an approach

that is 1ìkely to seem counter-intuitìve (p. 138), But he can also expla'in

why it shouìd be so: "The reason is precisely that the ìllocutionary terms

which are available as part of the lexis of Engìish, and which have been

taken over in various approaches to speech acts, often caffy strong

connotations concerning the inl:eractionaL status or function of the act
so described" (my emphasis). In other vrords, such commonsense lexical
items of English as "consent" and "agree" carry the strong connotation
that any utterance labelled Consent or Agree immediateìy follows an

utterance by a different speaker and is interactionally reiated to it.
It is strong connotatjons of thìs kind that Edmondson wants to avoid,
for his claim is that illocutions and interactional acts are to be

disti nctively characteri sed.

lJe cannot accuse Edmondson of inconsistency, at least in this
particular case, but we can still say that the anaìysis remains counter-
'intuitive. For instance, it seems counter-intuitive to report B's

utterance in (4) by sayìng that it was B who did the proposing. This
cannot be how it is perceìved by A, either. C'lear'ly it is perceived by

A that it vras he who did the proposing (or suggestìng) and that what B

did was to agree to it. This is our intuitive analysis of the episode,
but of course (as Edmondson points out) ìt depends upon the use of
"illocutionary terms which are available as part of the lexis of English"
(which is what he wants to avoid).

If our intuit'ions do not always agree with Edmondson's analysis on the

act ievel, at least we know the reason. Moreover, we know that acts in
his model are two-faced. If one of the faces looks unfamiliar we can

turn to the other. This is the interactionaì aspect of the act, the fact
that it realises a move in discourse structure. In (3) and (4) B's verbal
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act realises a satisfy in the exchange, ie. communicates to A that his
"perìocutionary ìntent" has been successful - that he has succeeded in
getting B to do what he wanted. This does seem intuitive. If not on the'level of illocut.ionary structure, at least on the.leve.l of interactional
structure Edmondson's anaìysis purports to agree with our intuitions.
The difficuìty seems to be that it ìs not easy to distinguish between these
two ìevels. They merge into one another in our everyday thinking and in
our everyday speech. Edmondson's rem.inder concerning the distinction
between theoretical terms and pre-theoreticaì or non-theoretìcal terms may
well be a salutary one. Conversation .is a non_theoretical, everyday
occurrence and we empìoy a non-theoret.ical, everyday metalanguage in
referring to it. A moder of conversationar discourse is, however, a theory
the purpose of which is to expìain conversational behaviour by reducìng
such behaviour to formal concepts and rures. such a moder need not
necessarily "look like" what it represents - the technica.l terrns used by
an anaìyst need not necessariry look rike those everyday terms with wh.ich
we are familiar as conversationalists.

Edmondson's moder is based on a timited set of data. They consist of
simulated conversations in a controiled range of situations. These are
encounters between strangers so desìgned that they involve the negot.iation
of some "búsiness" such as the achievement of mutual understanding or the
restoration of sociar harmony. A typical situation is the forìowing:
a student returns to her books in the iìbrary to find that her seat has
been taken by another. rt is a stock situation, not real1y very different
from those found in some textbooks. The ranguage is predictabìe so that
in the library situation what we expect and get are aporogies, compraints,
excuses etc. predictably distributed between the participants. It is
almost as if the moder had been set up first and the data generated after-
wards by it. In this respect Edmondson's moder is both theory-specìfic
and data-specific at the same time. This of course restricts its
applicability in other contexts.

The model arso suffers from some other disadvantages. Thus some of the
move types are.found to be confusjng in practice, espec.ially, perhaps,
contra and counter. The assignment of just one function per act has aìready
been mentioned. As regards the ìnventory of act types.there are several
criticisms that can be made. some of the rabels are too generar and too
gross:grained (eg. Request). others may cause confusion or overìap in
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practice (Tell, claim,Opine), a few seem outlandish (Condone, License,

Justify). Owing to the strictly controlled nature of the data used there

is an absence of labels for acts we might want to identify in more casual

encounters. Act definitions are based on such terms as "A is in favour of
x", "A is not against y", "x is in the interests of 8", etc. These help

di,fferentiate a particular act from the other acts within the model ' but

not necessariìy from other acts outside the model. Again, there is
specificity, but it is achieved at a cost, at the expense of comparability

lvìth other.models and applicability in other contexts. Further, the

encounters are between st?angers which also affects act definitions. As

we have seen, Tell, for instance, is defined in a way that restricts its
scope to the kind of information only which concerns the speaker himself.

Simultaneously, however, the definition confers to Tell another, sociaL

function (a phatic one, to be precise) in that Tell is said to create or

cement a social bond between the speaker and hearer. It is in cases like
this that the definition of a con¡nunicative act in Edmondson's model

fuses together an ilìocutionary as well as a social act. If the two

levels were kept separate, one could broaden the scope of Tell to cover

information that need not necessarily concern the speaker hìmse1f only
(cf. Report) and one could then deal with the social dirnension on a

different level of abstraction.
The above remarks are directed to some shortcomings in Edmondson's

model for the analysis of conversational discourse. At the same time it
must be acknowledged that the model represents, in many ways, an improve-

ment on some of its "rivals". Although based upon specific data of a

forrøL kind, it does contain a number of clues to the study of other, less

formal encounters. In one respect, however, the model leaves something

essentiaì to be desired. This is that there is, in fact, very little
information concerning the relationship between discourse and the Langaage

of those verbal acts by which discourse is manifested. Other models (eg.

Sinclair & Coulthard 1975) at ìeast try to explore the relat'ionship between

discourse and grammar. Stubbs (1983) contains useful observations on

surface syntax and lexicon in relation to deeper interactional levels.
Brazil et al (f981) investigate the discourse functions of intonation.
By comparison, Edmondson is curìously uninformative in this crucial respect.
In general it seems that we must alvait more systematic descriptions of the

language vernacular discourse, coverìng all of its ìinguistic aspects,
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before it will be possible to establish reliable correlations, .in

signìfìcant numbers, between the two 'levels, discourse and language. For
the time being, the study of conversational discourse and the study of
oral language must proceed side by side and hand in hand. progress may

seem slow, happen as it must in piecemeal fashion. But progress .in

linguistics is never fast and the more we find out the more we f.ind that
we must find out more.
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ANMERKUNGEN ZUR PLANUNG TEXTORIENTIERTER LEHRWIRKE F(]R LESEKURSE IM
BIREICH DER SOZIALWISSENSCHAFTEN - ERFAHRUNGEN AUS FINNLAND - 

*

- Zur Bedeutung des Lesens im fachsprachrichen Fremdsprachenunterricht
- Alìgemeine Grundlagen der Lehrwerkpianung
- Zielgruppenbeschreibung und Bedarfsanalyse
- Lernzielbestirnmung

- Textauswahl und Textanaìyse

- Aufbau und Progression
- Ubungssysteme

Zusanmenfassung

Der Neuo.ientierung der Fachsprachenforschung folgend, hat auch d.ie
fachsprachliche Lehrwerkplanung verstärkt die Textebene zu berücks.ichtigen:
Der Fachtext hat Ausgangs- und Zieipunkt der Lehrwerkplanung und des unter-
richts selbst zu sein. Für den Bereich.der Sozialwissenschaften wird ein
solches vorgehen zur Erstellung von Lehrwerken für Lesekurse diskutiert und
Erfahrungen eines Projekts in Finnland berichtet. Insbesondere werden
Konsequenzen für die Zielgruppenbeschreibung, Bedarfsanalyse, Lernzielbe-
stimmung, Textauswahl, für den Aufbau von Lehrwerken und für die Ersteìlung
von ubungssystemen aufgezeigt. Interdiszipiinäre Zusarmenarbeit und sorg-
fäitige Textanaiysen werden als voraussetzungen e.ines textorientierten
Vorgehens genannt.

Der Artikel erscheint in erweiterter Fassung auch in der Zeitschr.ift
"Fachsprache".
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ANMERKUNGEN ZUR PLANUNG TEXTORIENTIERTER LEHRWERKE FUR

LESEKURSE IM BEREICH DER SOZIALWISSENSCHAFTEN

- ERFAHRUNGEN AUS FINNLAND -

Zur Bedeutung des Lesens im fachsprachljchen Fremdsprachenuntemicht

Fachsprachlicher Fremdsprachenunterricht (FFSU) ist als vor allem

"berufsqualifizierender Akt' (BEÌER/MüHN 1981) zu verstehen, der den "Zugang

zu fremdsprachlichen Quellen alìer Art" (NAUCK 1983) vennittelt und somit

"das Partizipieren am informationsfluß erst ermögìicht". Da0 das Lesen

fremdsprachiger Fachliteratur in diesem Zusammenhang eine besondere Rolle

spielt und mittlerweile das "wichtigste Lernziel für die meisten Lerner

überhaupt" (KARAJOLI 19Bl) 1 se'in dürfte, ist nicht weiter verwunderlich,

wenn man bedenkt, daß heute in fast allen bJissenschaftszweigen das immense

llachstum der Fachlìteratur und die ständige Zunahme internationaler Kontakte

relativ paraìlel verlaufen 2. 
DaO schließlich auch Deutsch im Rahmen dieser

Entwicklung "Vehikel des Technologie- und Know-how-Transfers" (BECKER 1981)

geworden ist, mag erklären, warum das Lesen von Fachliteratur "zu den Haupt-

zielen des Deutschunterrichts im Ausland zählt" (BERNSTEIN 1981)3. Gegen-

ìäufig zu den oft zitierten Internationalìsierungstendenzen im [.lissenschafts-

betrieb stellen wir zur Zeit eine "Entwickìung eines immer breiter werdenden

Spektrums von }'Ieltsprachen" (KARAJOLI 19Bl) fest, von der ìnsbesondere auch

das Deutsche zu profitieren scheint.

I tlRucx (1983: 116) führt Forschungsergebnisse an, denen zufoìge "sich
menschliches Sprachverhalten im Verhältnis 8:7;4:2 in Bezug auf die
Sprachverwendungsgebìete Hörverstehen, Leseverstehen, Sprechen und

. Schreiben gìiedert",t 
FLUCK (1980: 13a) zitiert UNEsco-Statistìken, wonäch 50 % der natur-
wissenschaft'lichen Fachj iteratur in Sprachen veröffentl icht werden,
die mehr als die Hälfte a'lìer l,lissenschaftler der Erde nicht ìesen

" 
können.

" Vgl. auch SPITZBARDT (1983), der darauf hinweist, daß 50 % der
indischen Studenten Deutsch studieren, um Zugang zu deutschsprachigen
informationsquellen zu erhalten.
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Der Bedeutungszuwachs der Lesefertigkeit im Fremdsprachenunterricht
manifestiert sich u.a. auch in der Gründung einer eigens für diesen spezi-
ellen Zweck vorgesehenen Zeitschrift: READING iN A F0REIGN LANGUAGE (ab

1983) reftektiert "a rapìdly growìng, world-wide interest in learning to
read and in teaching reading in a foreìgn ìanguage", wie die Herausgeber im
Editorial der ersten Ausgabe betonen. t,las den engeren Bereich des FFSU

betrìfft, so wurde die Probiematik bereits 1982 durch das internationale
LSP-Symposìum "Reading for Professionaì purposes in Native and Foreign
Languages" aufgegriffen 4 und ist seither eìn wichtiger Forschungsbereich
sowohl der Fachsprachenlinguìst.ik, als auch -didaktik geworden.

Für Deutsch als Fremdsprache (DaF) sind in den letzten Jahren mehrere
Lehrwerke entstanden, die ausschließlich auf die Entwicklung des fachsprach-
lichen Leseverstehens gerichtet sind 5. Dabei fällt auf, daß die meisten
Materialien dieser Art für die Naturwissenschaften und rechnischen wissen-
schaften vorgesehen sind, dìe Geistes- und sozialwissenschaften aber weithjn
unbearbeitet blieben 6. Gleichwohl scheint es einen ausgesprochenen Bedarf
an Lesekursmaterialien für den Bereich der soziaìwissenschaften zu geben,

was wir durch eigene Erfahrungen und Berichte aus der praxis in anderen
7

Ländern ' belegen können.

Im folgenden wollen wir uns gerade auf diesen wenig bearbeiteten Be-

reich I beziehen und Mögìichkeiten für die Lehrwerkerstellung aufzeìgen.
Verzichten müssen wir dabei auf eine Auseinandersetzung mit Vorbehalten
gegenüber "reinen" Lesekursen (2.8, SCHLEUSENER 1982) und Zweifeln, ob eine
Lehrwerkproduktion für diesen bestimmten Zweck überhaupt sinnvoll ist (2.8.
AHRENS 1981) 9. Gewisse pragmatische Erwägungen, auf die hier nicht weiter
eingegangen werden soll, veranlassen uns, die Produktion von Lehrmateriaìien
für "reine" Lesekurse als eine effektive Maßnahme für den FFSU im Ausland zu

vers tehen

4Ç. Ouru den Konferenzberìcht in: Readìng in a Foreign Language,
, Vo'Ì, 1, No. 1, March 1983, S. 65 ff.
" Vgl. dazu Arbejtsmittel für den Deutschunterricht an Ausländer.

^ 
Herausgegeben vom Goethe-Institut, München 1984." Auf die "Eìnseitigkeit zugunsten von Naturwissenschaften und Technik',

, weist seìtens der Fachsprachenforschung auch H0FFMANN 1976: 98) hin.' Vgl. z.B. GR0SSO (i981), HERRMANN (1981), ARMALE0-P0PPtR (1976),
a NEUF-I4UNKEL (1982) und NARD0N (1983).
" Vorarbeiten sind recht spärlich. Vgt. aber UESSTLER (i982), R0THACKER

o (1960), KUT4MER (1e83) und BARTEN (i983/84).- AHRENS (198i) schìägt vor, für jeden Lesekurs neue Materialien zu
erstellen, so daÊ die Zìeìgruppen und ihr Bedarf maximal berücksich-
tigt werden.
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A'llgemeine Grundlagen der Lehrwerkpìanung

In ihren "Vorüberiegungen zu einem Hamburger Gutachten" beschreiben

BEIER/ MIIHN (1981) das allgemeine "Bedingungsgefüge" des FFSU und vermitteln
potentieì1en Lehrwerkproduzenten wichtige Kriterien zur Lehrwerkanalyse und

-beschreibung. Da "Fachsprache in ihrer Totalität" nicht Gegenstand der

Lehrwerkplanung (und des Unterrichts selbst) sein kann, werden die Bedürf-
nisse der Lernenden und der gesellschaftliche Bedarf als denkbare Entschei-
dungsgrundlagen angenormen 10. Al, weitere Entscheidungsebenen für die
Ersteììung fachsprachl icher Lehrwerke werden genannt:

1. Die Entwicklung und Begründung von Lernzielen,
2. die Beziehung von fachlichen Inhalten auf die Lernziele, die Stoffauswahl

und die Bestinrnung der Grobabfolge,

3. die Planung der Unterrichtsverfahren,
4. die Entwicklung entsprechender Ubungs- und Kontrollformen.

BECKER (1974) schlägt zur Konzipierung von Lesekursen die Berücksichti-
gung folgender Ebenen vor: 1. Die Kontrastsprache (bezogen auf die Adres-

saten), 2. die Textsorten, 3. die Unterrichtsgestaltung (Ubungsuntemicht

statt Ubersetzungsunterricht!), 4. Fertigkeitstreue (Leseverstehen' njcht

Ubersetzen!), 5. fachliche Differenzierung und 6. die Textgestaltung (0rigi-
nal texte ! )

Zur Orientierung von Lehrbuchautoren scheinen uns diese Hinweise (vor

al tem auch die recht umfangreichen Kriterienraster zur Lehrwerkanalyse und

-beurtei'lung von BECKÊR 1981 und BUHLMANN 1982 a) recht nützlich zu sein, da

sie dazu zwingen, die eigene Konzeption kritisch zu überprüfen und evti.
zusätzliche Entscheidungsebenen in die Planung und Produktion einzubeziehen.

l,{ir verzichten hier iedoch auf eine weitere Beschäftigung mit diesen und

anderen Ansãtzen 11 und verweísen stattdessen auf JANDA/SPRISSLER (1977) u¡d

SPRISSLER (1977), die u.E. in ihrem Modell die wìchtigsten Phasen zusammen-

gefaßt haben, die iede Lehrwerkerstellung durchlaufen sollte:
1. Zielgruppenbeschreibung und Bedarfsanaìyse (Konrnunikationssituationen,

Sprachfähigkeiten, berufliche Tätigkeit usw.),

2. Erstel'lung von Textreihen (Corpus) ausgêhend von der Sprachverwendungs-

si tuatì on,

'1õUnt. 
auch BUHLMANN (1981 b), die FFSU als "extrem adressatenabhãngì9"

., auffa6t; ähnlich auch EHNERT (1976).tt Verwiesen sei aber noch auf KIIHLER (1980), der in seìnem grund-
legenden Beitrag neun Bedingungen für die Konzipierung fachsprach-
I icher Lehrwerke nennt.
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3' Linguistische Analyse des corpus (ìexikaì.ische Inventare, Sprachverwen-
dungsgrarilmatiken usw. ),

4. Erstel'lung von Lehr- und Lernmaterialien,
5. Unterrichtsdurchführung und Evaluation.

Bevor wir uns nun im folgenden auf der Grundlage dieser fünf phasen

Fragen der Lehrwerkplanung zuwenden und Erfahrungen aus unserem projekt
"Deutsch für sozialwissenschaftler,' 12 berichten, sei vorab ein kurzer Brick
in die fachsprachendidaktische und -ìinguistische Diskussion geworfen, da
diese die beiden wichtigsten Bezugspunkte der Lehrwerkpianung sind und sich
deren Entwicklung in gewisser l,leise auch in der Art der fachsprachlichen
Lehnverke spiegelt.

Nachdem dìe Fachsprachenforschung sich zunàchst mit Fragen der Lexik
von Fachsprachen, sodann mit ihren syntaktischen Merkmaien beschäftigte,
scheint nun eine neue phase begonnen zu haben, die MUHN (1g83) als eine
"intensive Zuwendung zum problem Fachtext" beschreibt. Diese ',Neuor.ientie-
rung" (scHLIEBEN-LANGE 1983) 13, die mit der allgemeinen Entwicklung der
Linguìstik verbunden zu sein scheint, macht sich auch im FFSU bemerkbar 14,

und es sind flir die Lehrwerkpìanung bereits nützliche Anregungen gegeben
worden, auf die wir uns im folgenden beziehen werden, Die,,Zuwendung zum
Problem Fachtext" 15 i.t r.E. eine ausgesprochene chance für die fachsprach-
liche Lehrwerkplanung, und wir meinen, daÊ sie auf allen Entscheidungsebenen
zu erfolgen hätte, aiso Grundlage bei der Lernzielbestinmung, Textauswahl

7V---- Bei dem genannten Projekt handelt es sich um ein Gemeinschafts_projekt des Goethe-Instituts und des Zentraren Spracheninstituts
,, der finnischen Hochschulen; vgl. dazu auch SCHRUbER (1984).'- 'Neuorientierung' scheint uns indes nicht ganz ko*eùt zu'iein, da

insbesondere in der praxis des FFSU die Teitebene schon se.it lánÀemgilg_lgllç-:qi.l!. So z.B. in der DDR bei scHrLLrNG (ts7a t) ;;ã
KAMPRAD (1975), der die Bedeutung der Absatzstruktur ìn gesejt_
schaftswissenschaftlichen Fachteiten für den fremdsprachÍichen
Leseunterricht untersuchte, GLÄSER (1978), die den Fachtext iãls
den eigentìichen Schnittpunkt" sieht und' in ejnen',grölþren funitio_
nalen Bezugsrahmen', zu bringen versucht. In der BRõ bäschäftioi-
sich BUHLMANN mit der Textebene und entwickelt spezielie Ubungí_
systeme. NEUF-MUNKEL (1982) berichtet, daß es zü ihrer unteriichts-praxis gehört, die Studenten dazu zu orientieren ',von oben nach

.,o unten" zu lesen und die ',Makrostruktur" zu beachten.
iu siehe dazu.BEIER/MUHN (1984) und H0FFMANN (1983 und t9B4 b).'- wir verstehen unter Hìnwendung zum Text niòht nur die Einbáziehung

der Makrostruktur von Texten, sondern fassen darunter auch die
Berücksichtigylg der "Denk- und Mittei lungsstrukturen', (BUHLMÀNN
l9B2) der Fachdisziplinen. Es bleibt freilich zu erwähnen, daÉin der gegenwärtigen Fachsprachenforschung eine solche,,konrmunikat.iv-
funktionale Betrachtung von Fachsprachen gerade erst begonnen,,
hat (MATTUSCH 19s4).
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und der Bestimmung der llbungstypologie und unterrichtsverfahren sein sollte:
Nur durch die Berücksichtigung der Ebenen, die über Lexik und Syntax h.inaus-
gehen und pragmatische Aspekte mit einbeziehen, ist der eingangs erwähnte
Anspruch des FFSU, "berufsqualifizierender Akt" zu sein und "Zugang zu

fremdsprachigen Quellen aller Art" verschaffen zu können, einzulösen 16.

Zielgruppenbeschreibung und Bedarfsanalyse

Am Anfang jeder Lehrwerkplanung stehen seìbstverständlich Reflexionen
über die Zielgruppe/n und deren speziel len Fremdsprachenbedarf 17 . Di"r""
ist so genau wie mög1ich zu anaìysieren (BEIER/MUHN 1984), da er Grundìage
für die weiteren Entscheidungen ist. Erfoìgen kann eine Bedarfsanalyse durch
Befragung von Adressaten der Sprachlehrveranstaìtungen und/oder von sach-
kompetenten I ns ti tut i onen ( Aus bi I dungs i ns tanzen , Bes chãft i gungs bere i che

usw.). Da Befragungen von Adressaten meistens recht aufwend.ig sind 18, er-
scheint es im allgemeinen sinnvoller zu sein, Fachleute zu Rat zu ziehen,
die über den spezieìien Bedarf der Zielgruppe infonniert s.ind. M.itunter gibt
es aber auch schriftliche Bestimrungen (Studienordnungen u.ä.) über Fremd-

sprachenkenntnisse, die von den Adressaten verìangt werden.

Für die Lehrwerkpìanung soìlte vor allem die Erhebung und anschlieôende
Berücksichtigung foìgender Daten von Bedeutung sein:
1. Angaben über die Zieìgruppe (A1ter, Fremdsprachenkenntnisse, Sachkennt-

nisse im Faih, "study skills" und "reference skills,,19 rrr.) 20,

2. Angaben über den zu erteilenden Unterricht, soweit dieser reglementiert
ist und nicht der Beeinflussung der Lehrwerkproduzenten unterliegt (Zeit-
punkt des Untemichts: am Ende oder am Anfang des Studìums?, Dauer, Art,
Ort, Form: freiwi llig/obiigatorisch?, Sprach- und Fachkompetenz der

Lehrer),
ft Vgi, für den anglo-amerikanischen Sprachraum z.B. die neueren Beiträge

in Reading in a Foreign Language, insbesondere l.lILLIAMS (1983), STANLEY
(1984) und JOHN/DAVIES (1983); für die Diskussion in der Sowjetun.ion
vor allem METS/MITR0FAN0VA/ODiNZ0VA (1981). Gìeiche Tendenzen belegt

r7 STLLE (1983) auch für die französische Fachsprachenforschung.'' l'lir verzichten hier auf die Unterscheidung nach objektivem und subjekti-
vem B.edarf, wie es jüngst der Internationale Deutschlehrerverband in einer

,o Befragung macht.
" Ein "Fragebogen zur Ermittlung des fachspezifischen Sprachlernbedarfs',

findet sich bei NoBoLD (1980); KEISER (1982) referiert Ergebnisse
einer ausfijhrìichen Befragung in der Schweiz. Beide Befragungen be-

ro stätigen nochmals die Bedeutung des Leseverstehens.
ifi tlir verwenden diese Begriffe im Sinne von BUHLITIANN (1982b)
'- Hierzu gehört grundsätzlich auch die Angabe über die Muttersprache,

die in unserem Fall aber nicht erhoben werden mug.
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3. Angaben über den Anwendungsbereich und mögliche Komrunikationssituationen,
auf die der unte*icht vorbereiten so1ì (Lesen der Fachiiteratur wâhrend
des studiums, praktika im Ausland, Teirnahme an Konferenzen, Kontakte mit
deutschen Fachkol legen usw. ),

4. Angaben über Themen.und Textsorten (Gegenstände, Sachverhalte,
strukturen und situationen des Faches; Textsorten, die für die Adres-
saten von besonderer Bedeutung s.ind),

5. Angaben über die Art der zu vermittelnden Fertigkeiten (Hören, Lesen,
Sprechen, Schreiben).

Durch die Erhebung dieser Daten bei unserer zielgruppe erhierten wir
folgendes Bild von unseren Adressaten:
- Es handelt sich um finnischsprachige 21 Studenten der soz.iarwissenschaften,
die aus der schuìe zwei bis fünf Jahre Deutsch mitbringen, am Anfang des
studiums stehen' nur über geringe sachkenntnisse im Fach verfügen und,,study
skills" und ,'reference skil ls,' nur unzureichend entwickelt haben;
- der unterricht ist stark regiementiert, findet zumeist zu Beginn des
studiums statt, ist obìigatorisch. oder unterliegt der ldahrpfricht; .in der
Regel stehen 56 stunden im Studienhalbjahr zur verfügung; die Lehrer sind
finnische Muttersprachler und-haben keine oder nur sehr geringe vorkenntnisse
in den Sozialwissenschaften 22;

- die Anwendungsbereiche sind nur schwer zu ei"mitteln und differieren im
Einzelfall stark; gemeinsam ist alren Adressaten nur der Anwendungsbereich
"Lesen der Fachliteratur während des Studiums,';
- die Themen ergeben sich aus den jeweirigen Fächern der studenten. Die
Textsorten reichen vom Lehrbuch bis zum Zeitschriftenaufsatz, lrörterbuch-
artikel und der wissenschaftlichen Monographie;
- an Fertigkeiten soll zunächst nur das Lesen vermittelt werden; die Entwick_
lung weiterer Fert.igkeiten erfolgt jn späteren Kr.sen 23.

2l

22

23

Yg! 9"n wenìgen schwedischsprachigen Muttersprachlern können wiraDsenen' da diese meistens zumindest ars Zweitsprache Finnisch haben.zu diesem Punkt lassen sich nur schwer arilemeiüe.ã Àusiäö.;-;r;ñ;;da die Situation fast an jeder Hochschuie ãnäà"s ist.l,lir sind uns der problemaiik einer solchen i"ànnung bewußt, müssenandererseits aber als Lehrwerkproduzenten zunáchit"voñ ãiÀier-i"ãnnungausgehen, da das genannte Bediirgungsgeri¡ge ;iàht unriitÀi¡ã, ,;r;;;'Entscheidung unteiì.iegt.
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Lernziel bestimmung

Nachdem die Zieìgruppe/n und deren spezieller Bedarf an Sprachkennt-

nissen beschrieben sind, lassen sich daraus Lernziele für Sprachìehrveran-

staltungen und Lehrwerke ableiten. Auszugehen ist dabei von den a1ìgemeinen

Zielen, die die Fachsprachendidaktik 24 begründet, v,,obei gemäß dem Stand der

aktuel len Djskussion die Textebene besonderer Berücksichtìgung bedarf.

Nach BUHLMANN (1982b) .ist das Hauptlernzieì des FFSU die Vermittlung

"sprachlicher Handlungsfähigkeit im Fach", d.h. der FFSU soll:
- "die im Fach gängigen Denk- und Mitteilungsstrukturen bewuÊt oder nachvoll-'

ziehbar nachen"

- "die nötigen lexikalischen und syntaktischen Mittel vermitteln"

- "die im Fach gãngigen Textbaupläne (Textabläufe) verfügbar machen" 25.

Bezogen auf den fremdsprachigen Leseunterricht nennt BUHLMANN als

oberstes Lernziel "strategìen zu einer funktional-kommunikativen Ausein-

andersetzung mit Texten zu entwickeln" und auf die "semantische Steuerung"

des Verstehensprozesses zu orientier"n 26. Die Textebene findet dabei
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besondere Berücksichtigung: "Die Lerner müssen mit Techniken zur inhalt-
lichen Entschlüsselung von Texten ausgerüstet werden, die sich nicht an

formalgrammatischen Kriterien, sondern an Kriterien des Textinhalts und des

Textaufbaus orientieren" (1978: f70).
Unter Einbeziehung dieser allgemeinen Ziele der Fachsprachendidaktik

setzen wir als Hauptlernziel unseres Lehrwerks "Deutsch für sozialwissen-
schaftler": Die Arbeit mit sozialwissenschaftlichen Texten auf der Grundlage
der Interessen der Studenten und unter Berücksichtigung der Studien- und

späteren Berufsanforderungen, Teiìlernziele ergeben sich aus den Besonder-
hejten der Zieìgruppe und deren Bedarf:

- Für das Studium und das fremdsprachige Lesen sollen notwendige,,study
skills" und "reference skills" aufgebaut werden

- die studenten sollen den wissenschaftlichen Diskurs sozia'lwissenschaft-
licher Texte kennen und erkennen können

- die Studenten sollen grammatische Strukturen in ihrer Funktion für den

Textinhalt kennen und erkennen können

- die Studenten sollen über ein "iexikalisches Minimum,'(H0FFMANN l984a) von

Struktur- und Funktionswörtern, sowie von soziaìwissenschaftl ichen und

fachübergreifenden Schlüsselwörtern verfügen

- die Studenten sollen unbekannte Lexik mit Hilfe von Wortbiìdungsregeln,
Vorwfssen und unter Berücksichtigung des Kontextes entschlüsseln und ein-
und zweisprachige Wörterbücher ökonomisch nutzen können.

Die Vermittlung der bei BUHLMANN genannten Denk- und Mitteilungsstruk-
turen wirkt in all diese Lernziele mit hinein und ist von zentraler Bedeu-

tung für das gesamte Lehrwerk; denn mit AHRENS (1981) gehen wir davon aus,
dail: I'Wer die Prozesse wissenschaftlicher Kommunikation nicht kennt, kann

diese nicht verstehen, selbst wenn die meisten Vokabeln gegeben sind" (159).

Wir versuchen daher, dem Studenten IMethoden zur Identifizierung der Mittei-
lungsstrukturen" zu vermitteln, die ihn "im Prozeô der Entwicklung seìner
Lesefähigkeit zu einer aktiven geistigen sprachlichen Handlung" veranlassen
(ORTMANN/STERNAGEL 1978: 495/96) 27 

.

n 0", Begriff Mitteilungsstrukturen wird von ORTMANN/STERNAGEL ver-
standen als "Sinnzusammenhang zwischen voraufgehenden oder nach-
folgenden Textabschnitten", die "die übergreifenden Sinnzusammen-
hänge von Textelementen bzw. Satzfolgen in Fachtexten" charakte-
risieren. Die Mitteilungsstrukturen unterscheiden sich in den
einzelnen l{issenschaften und korrelieren mit bestimmten "fach-
typischen Mitteilungsgehalten". Als Lernziel für den FFSU folgern
0RTMANN/STERNAGEL, daß dem Lernenden bewußt gemacht werden solì,
"daB Texte seiner Fachrichtung bestimmte fachtypìsche Mitteiìungs-
gehaite reaìisieren, die immer wieder anzutreffen sind und entspre-

24 Die Begriffe Fachsprachendidaktik und Didaktik der Fachsprache/n
werden'in der Liteiatur nicht einheitl ich gebraucht. VON HAHN

(tSAt) vermi6t',e.ine fundierte a1ìgemeine Fachsprachendjdaktjk" und

Èiucr'fsaslea) behauptet, "daß es éine Didaktik der Fachsprache bisher
.iãñl õìuii. 

'Für belr'ifilichã Klarheit sorgt-KuHLER (198s)' ,für-den
äìã fuËt'spru.hendida[tik eine "speziel le-Modìfikation der Didakti k

ães fieraip.achenunterrichts" ist. Die Didaktik befaßt sich dabei

- io fdHLEit -,,mit den alìgemeinen Gesetzmäßigkeiten des institutio-
nellen Lehrens und Lernens-von Fremdsprachen" und erarbeitet die
i;Grundlagen für die Zìeìkonzeption, für die Stoffauswahl und für
eãsiàttuñg der Unterrichtsproiesseu. In Abgrenzung dazu.untersucht
und beschieibt die Methodik einer Einzelsprache "die optimaìen-
Formen der Vermittlung und Aneignung einer bestimmten Sprache ìn
einem streng determinierten Fremdsprachenunterricht und dient der
unmittelbarõn Unter¡ichtsgestaltung". Eine Didaktik der Fachsprachen
iiãgt nach KUHLER zwischeñ ¿er Oi¿ãttik des Fremdsprachenunterrichts

^. und der Methodik der SPrache Lx.
25 Ein. ionsequente Einbeiiehung der Textebene befürworten auch SPILLNER

(iôg¡ir iAutgabe des Fachsprãchenunteryichts ist v,,eniger_die. Aneignung

ùon Tórminolõgie als viel eher die Vermittlung fachspezifischer.Wort-
bildunqsmustei, Satzschemata, Stilkonventionen, Argumentationsstrukturen
ãi..; únà KUM'{ÉR (1983): ,'es'gjlt vielmehr, sprachliche Zugänge zu den

stoffen und den ausgedrückten Ideen zu schaffen... Daneben sind die

^- Formen wissenschaftiichen Arbeitens einzuführen".
Zb nui pioUl.me der Entwicklung des "verstehenden Lesens" können wir

in diesem Zusamrnenhang nichi Ù'reiter eingehen; wir verweisen.
stattdessen auf die uñfangreiche Literatur zu diesem Bereich:
eùHiMÃññ-ilggl u uñ¿-¡), (Ànn¡olt (1e81), LUS6HMANN/PET7SSHLER (1e76),

irlrrq¡¡U (iSZe) una 7IMMERMANN (1984). Für den FFSU sind auch die

"risiiir1sà.achigen 
Beiträge in dem. Sanrmelband der AKADEMIJA NAUK

(igZs) voh Inteiesse. Neuèrdings sei besonders auf die Beiträge
in Reading in a Foreign Language hingewiesen.
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AbschlieBend bleibt zur Lernzielbestimmung zu ergänzen, daß die Intensi-
tät der Realìsierung der recht umfangreichen und anspruchsvolìen Lernziele
immer im Kontext des gesamten Bedingungsgefüges des unterrichts zu relativie-
ren ist: Letztlich kann bei eine¡n zeitlich begrenzten unterricht von nur 56

Stunden eigentlich nur "Hilfe zur Selbsthilfe" (P0ETZELBERGER 1983) gegeben

werden, durch die dem Studenten die Angst vor dem Lesen fremdsprachiger
Texte genorrnen und eine ökonomische Lesehaltung entw.ickelt wird.

Textauswahl und Textanalyse

Die Auswahl der Texte erfoìgt auf der Grundlage der Zieìgruppenbeschrei-
bung und Bedarfsanaìyse und steht in einem funktionalen verhältnis zu den

festgelegten Lernzielen: ¡'Die Texte und rextsorten müssen nach den Zielen
des Kurses ausgewählt werden und nicht nach dem Inhalt einer deutschen
Grarmatik" (AHRENS 1981: 154)

Eine Textauswahl, die die eìngangs genannte ',H.inwendung zum Fachtext,,
berücksichtìgt, hat insbesondere davon auszugehen, daÊ im FFSU Inhalte die
Sprache verständlich machen und nicht umgekehrt (BUHLMANN i9g3). "primäres
Auswahlkriterium" sind daher "pragmatische Kategorien", wie z.B. inhaltliche
Kohärenz, Gliederung, Textsorten usw. (htlLLE 1978). l,liìl die Textauswahl

schließlich "wissenschaftlich begründeten exakten Kriterien folgen" (K0WALKE

1973: 117), so sind genauere Recherchen 28 zu erstellen, da der Lehrer auf
sich gesteìlt hier in einer "Uberforderungssituation" steht, aus der ihm nur
die interdisziplìnäre Zusammenarbeit mit Fachleuten des zu vennittelnden

uo
Fachgebietes hilft '-. Doch leisten die Fachleute zunächst nur eine Voraus-

wahl, da dìe Endauswahl nach "sprachlichen Gesichtspunkten" 30 zu erfoìgen
hat (EBERMANN 1973).

---Ïl'end dem Grad der Standardisiertheit der Darstellungsweìse an be-
stimmten sprachlichen Mitteln zu erkennen sind, an der Lexik, z.B.

oo Nomen, Verben, Form des Prädikats usw." (s. 495).
'" KohlALKt fordert Recherchen durch Befragung von Sachkennern in drei

Phasen: 1. Adressaten- und Fachgebietsrecherche, 2. Themenrecherche
,o und 3. Textrecherchen.
" Nach BUHLMANN (1983) hat diese zur Auswahl der Lerninhalte, zur

Festlegung der Progression und zur Korrektur der Lehrwerke zu
erfolgen. Die Notwendigkeit der Zusarnmenarbeit betonen auch BEITR/

"rì 
MUHN (1984) und SPRISSLER (1977).

"" Das bedeutet nicht ein Zurück zur Lexik- und Grammatikorientierung,
sondern gerade die besondere.Berücksichtigung der Textebene: Ent-
halten dìe Texte die reìevanten Mitteiìungsstrukturen und fach-
spezifischen Mitteilungsgehalte usw. usf.? Das sind Fragen, die
von Fachwissenschaftlern alleine oftmals nicht beantwortet werden
können, da sie für diese zu wenig sensibìlisiert sind.

Schematisch dargestelìt läÊt sich die Textauswahl
beschreìben, denen jeweils wjeder bestinmte Kriterien
können 31:
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auf fünf Ebenen

zugeordnet werden

1. Fachl ich-inhalt-
I iche Ebene

2. Textlinguistische
Ebene

3. Lexi kal i sche Ebene

4. Grammatische Ebene

iT--' In das Schema fließen Uberì
außerdem BABAJL0VA/Ki CAEVA

KRTT EN

- typische Sachverhaìte,
Gegenstände und Situationen
des Faches

- angemessener Speziali_
sierungsgrad (l'li ssens-
ebene der Studenten be-
rücksichtigend und durch
neue Informationen moti_
v i erend )

- nützlich im Anwendungs-

berei ch

- typische und ìm Anwendungs_

bereich nützl iche Textsorten
- geeignet, um Mitteilungs_

strukturen bewußt zu machen

- verständni serleichternde
Kommun i kati onsverfahren

- ausreichender Anteiì hoch_

frequenter alIgemein-
sprachlicher und fachüber-
greifender Lexik

- typische Fachlexik im

Verhältnis zu Themen,

Situationen usw.

- ausreichender Anteil hoch_

frequenter Strukturen im

Verhältnis zu Kommunikations_

verfahren

durch Fach-

wi ssenschaft-
ler der

Aus gangs-

s prache

durch Zusam-

menarbeit von

Lehrwerk-

produzenten

und zìe'lspra-
chigen Fach-

wi ssen-

schaftl ern

Lehrwerk-

produzenten

durch Zu-

sammenarbei t
wie 2.

Lehrwerk-

produzenten

ggungen der zitierten Autoren ein. Vot(1984), KAMPRAD (1921) und KUMMER (ieË3j.
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5. Ebene der Ver-

ständ1 i chkei t

Nachden also die vorauswahl auf der ersten Ebene durch die Fachleute

getroffen wird 32, setzt die Endauswahl der Texte auf der zweìten bis fünf-

ten Ebene eine genaue Textanalyse voraus. Dieser sollte genügend Zeit und

Aufmerksamkeit gewidrnet werden, da in einem FFSU, der von Fachtexten ausgeht

(und sie nicht nur als Medium zur Vermitt'lung von Lexik und/oder Grammatik

einsetzt) von der Auswahl djeser die Qualität des Lehrwerks überhaupt ab-
.33

nang!

Zur Durchführung von Textanalysen für Zwecke im Rahmen der Lehrwerk-

produktion erscheinen uns insbesondere der Ansatz der "kumulativen Text-

analyse', von HgFFI,TANN (1983) und die ko¡nnunikativ-funktionul.34 bzw. funk-

tional-konrmunikative 35 Sprachbeschreìbung anwendbar zu sein, auf die wir im

folgenden iedoch nicht weiter eingehen we"den 
36.

unerwähnt bleiben so'll zum schluß nicht, dats die interdiszipììnäre

Zusammenarbeit, d.h. die Einbeziehung von Fachwissenschaftlern in den Prozeþ

der Textauswahl und -analyse, nicht immer ganz unkompliziert verläuft.

unsere Erfahrungen zeigen, da$ es bisweilen schwerfällt, eine gemeinsame

Sprache zu finden: Die Fachwissenschaftler sind nur unzureichend für sprach-
'liche Aspekte, die Lehrwerkproduzenten nur unzureichend für fachlich-inhalt-
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'liche Aspekte sensibilisiert. Dennoch meinen wir, daß das vorgeschlagene
verfahren der Textauswahl nützlich und möglich ist und im Rahmen des be-
schriebenen Bedingungsgefüges die erwünschten Ergebnisse bringt 37.

Aufbau und Progression

Durch die Textauswahl und -anaìyse allein entsteht noch keìn fertiges,
in ein Lehrwerk einzubringendes, curriculum. Die ausgewählten Texte müssen
in eine bestiminte Reìhenfoige gebracht werden, die sich aus der Beschreibung
der Zielgruppe und deren sprachbedarf sowie aus grundsätzììchen d.idaktischen
uber'legungen ergeben sollte. hlas letztere betrifft, so verbietet s.ich eine
- wie auch immer geartete - linguistische progression im FFSU. Bleiben als
Möglìchkeiten das "thematische Gl.iederungsprinzip,' und der Aufbau nach
Kommunikationsverfahren (GERBERT 1982)? Auch diese für sich genonmen sìnd
u.E. unzureichend, da in Fachtexten eìn komplexes wechselverhältnis zw.ischen

Kommunikationsgegenstand (Themen!), Kommunikationsverfahren und grammat.isch-

lexikalischen Mitteln unterstellt werden kann. Mit GERBERT plädìeren wìr
für eine "sinnvolle Verflechtung der drei Komponenten,', die die Möglichkeit

37 Ap¡Lt (1974) sieht eine "praktikable Möglichke.it,, für Lesekurse
darin, da¡l die Studenten selber Texte vorschlagen: ,,Nur so kann
die Indoktrination, die besonders bei einem Lèsekurs für die
Sozialwissenschaften schnel I gegeben ist, weitgehend vermieden
werden" (S. 125). U.E. scheinl àieses - zumindest für die Anfangs-
phase - gar nicht so praktikabel zu sein, da bei einem solchen-
Verfahren die o.g. Ebenen nicht systematisch erfaßt werden und
daher gerade nicht adressaten- und bedarfsorientierte Arbeit
geleistet werden kann. Erst zum Schluß eines Lesekurses oder in
einem späteren Aufbaukurs bietet das Verfahren wirklich den
Vorteil, den es sich eigentìich verspricht, nämlich motivations-
fördernd zu sein. lllas den Vorwurf der Indoktrination betrifft,
so können wir uns dem nicht ganz anschiießen: Dìe Texte werden
von den gleichen Fachwissenschaftlern ausgewählt, denen die
Studenten ohnehin im Studium "ausgesetzt" sind - Indoktrination
könnte vielleicht fortgesetzt, aber nicht durch den FFSU erst
geschaffen werden. Aufierdem scheint uns der FFSU einer solchen
möglichen Indoktrination geradezu entgegenzuw.irken, da das erklärte
Zl'el dje Entwickìung einer kritischen Lesehaltung ist. Andere
Möglichkeìten der Textauswahl sollten jedoch gesucht und erprobt
werden: Djskussionswürdig erscheint uns der Vorschlag bei KUMMER
(1983), bei der Textauswãhl von den sozialen probleme-n der Studenten
selbst auszugehen und diese durch Texte zu thematis.ieren. Auch
der Vorschlag eines Fachwissenschaftlers verdient Beachtung, der
von sozialen Problemfeldern auszugehen vorschlägt, denen wiederum
Texte zugeordnet werden soilen.

Lehrwerk-
produzenten

- die vier Dimensionen der

Verständl i chkei t
(LANGER/SCHULZ V. THUN/

TUSCH 1974)

- geeignet, um Lesestile zu

entt',r'i cke'ln

f wt" liegen von nehreren Fachleuten (unabhängig voneinander) ìnsgesamt
ãtwa zwãi- bis dreimal soviel Texte vorsch'lagen, wie für das Lehr-

", werk benötigt wurden.JJ Nach unsereñ Erfahrungen beanspruchen Textauswahl und Textanalyse

^. mitunter mehr Zeit ali die eigentliche Erstellung der Lehrwerke'
Ja Zur Einführung in die kormunikativ-funktionaìe Sprachbetrachtung

uql. SOfCf¡f¡nSffn (1975), als Beispieì einer solchen Textanaìyse

,. MÃTTUSCH (1984).
Jb Ei n. Uberiicht' über die funktional -kornmuni kative Sprachbeschreibung

iin¿"t ri.t, bei SCHMIDT (1980), ein Beispiel einer soìchen Analyse

^- von Fachtexten bei GRAWTRT (1982).
Jb Beisoiele für Textanal-ysen zu didaktischen Zwecken finden sich

ãrgãioãr-¡ei BEISBART/boBNIG-JULcH/ERoMS/Koss ( 1976) ; vg l . 
-gru.nd-,ãirtiãn iur Analyse von Fachtexten auch ANDRÃ (1982) und PETUFI

1e81).
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offen läßt, ,'die Lehrbuchtexte in thematischer Anordnung zu bieten und die

sprachausbildung weitgehend unter Dorninanz der verfahrensbezogenheit durchzu-

führen, weil die Ubungen zu den Texten das ermöglìchen" (S' 106)'

Hinsichtlich unserer Zielgruppe gehen wir von drej voraussetzungen aus'

die sich auf den Aufbau des Lehrwerks auswirken:

1. Die studenten verfügen neist nur über "verschüttete" Deutschkenntnisse' so

daß gra¡nmatische Strukturen und Lexik zu reaktivieren sind. Außerdem hat

eine uberleitung vom Allgemeìndeutsch der schule zum Fachdeutsch der

Hochschule zu erfolgen.

2. Die Studenten stehen meist am Anfang des studiums und verfügen noch nicht

über,,Techniken des w.issenschaftlichen Arbeitensrr, so daþ "study skills"

und ,'reference skills', in das Lehrwerk einbezogen werden müssen.

3. Die Studenten kommen aus verschiedenen sozialwissenschaftlichen Diszi-

plinen in einen sprachkurs. Aus au6erunterrichtlichen Gründen müssen die

Zielgruppen von Lehrwerken aber genügend groß sein, so da¡¡ die Adressa-

tenorientierung optimiert, aber nicht maximiert werden kann'

Diese voraussetzungen berücksichtìgend kormen wir zu einer Dreiteilung

unseres Lehrwerks:

Staats-
wi s sen:
schaften

Sozi al -
psycho-
logie

Sozi al -
poì itik

Journa-'listik Verwaì tungs-
wi ssen-
schaften

SOZIAL}JISSENSCHAFTLICHE DISZI PLINEN

- Denk- und Mitteilungsstrukturen der einzelnen
Disziplinen

- fachspezifische Lexik
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Teil I besteht aus 6 Kapitern und führt in die wissenschaftìiche Fach-
sprache ein 38. 

vom Ansatz her ist Teii I eher verfahrens- als themen-
orientiert: Im 1. Kapiteì werden T.itelangaben von Büchern und Zeitschrìften,
'im 2. Kapitel Inhaltsverzeichnisse derselben gelesen. Im 3. Kapitei werden
Klappentexte und Abstracts eingesetzt und im 4. Kapitel auÊersprachliche
Korrnunikationsverfahren (Tabellen, Diagranrme usw.). Erst im 5. (Grundbe-
griffe der sozialwissenschaften) und im 6. Kapitel (Grundbegriffe des Rechts)
werden Themen aufgeg.iffen, d.h. zunächst nur Begriffe definiert oder be-
schrieben.

Teit II ist eine synthese von thematischer und verfahrensbezogener
Progression. Er besteht aus acht Kapiteìn 39, di. in Anlehnung an die propä-
deutik der sozialwissenschaften entstanden sind, eine solche aber natürtich
nicht ersetzen können. Aìs Textsorten werden l¡lörterbuchartikel, Zeitschrif-
tenaufsätze, wissenschafiliche Rezensionen, Lehrbücher und wissenschaft.liche
Monographien herangezogen. Bei den Konrnunikationsverfahren herrschen Be-
schreiben, Berichten, Definieren, Darstellen usw. vor. Erst gegen Ende des
zweiten TeiIs werden komplexere Konrnunikationsverfahren eingeführt.

Teil III schließlich besteht aus fünf rextsarmlungen zu verschiedenen
Fachbereichen, aus denen die meisten unserer Studenten kommen. Diese Text-
sammlungen sind fakultativ, und der student wählt nach eìgenem Interesse. An
Textsorten finden fast nur noch Zeitschriftenaufsätze und wissenschaftliche
Monographien Berücksichtigung. Die Kommunikationsverfahren reichen hier bis
hin zum Argumentieren, Beweisen usw. Außer den mehr oder weniger hochspezia-
ìisierten Texten enthält reit III Hinweise auf deutschsprachige Hilfsmittel
(Ìlörterbücher, Handbücher usw.) und wichtìge wissenschaftliche Zeitschriften
der jeweiì igen Fachdisziplinen. Eine selbständige l.feiterarbeit der studenten
soll so schon durch das Lehrwerk vorbereitet werden.

Zur Erstellung eines soìchen cu*icurums sind natürlich genaue (o.g.)
Textanaìysen erforderiich. Es empfiehlt sich daher, wie bereits oben ange-
merkt, der Textanalyse von Anfang an genügend Aufmerksamke.it zu widmen und

ãõ--
" Thematisch ist Teil I so neutral gehaìten, da0 er als Einführunq
.o auch für andere Geisteswissenschaiten verwendbar .ist.-' l. Lur Arbeitsteilung in den sozialwissenschaften, 2. soz.iaiwissen-

schaftl iche 
^Di 

szipl i.nen, 3. Grundì agen der pol j tiichen Uioñomiã,-4. Herrschaft und Ideologie,5. Staai und Verwajtung, 6. Soziale
Bewegung und Theorie der Gesellschaft, 7. SoziaìphííosopfriÀ, e.
Methoden der_empirischen Sozialforschúng. ;eaem' XapltÀi siñA--
mehrere - z.T. konträre - Texte zugeordñet; im Anhairg befindet
sich ein Uberblick über Leben und llerk der Autoren, ion denen Texte
verwendet werden.

Teil III
(etwa 6
Stunden )

Tei l II
(etwa 30
Stunden )

Teil I
(etwa 20
Stunden )

fakul tati v

PROPADEUTIK DER S0ZIALITJISSENSCHAFTEN

- lexikalische und syntaktische Mittel
- Denk- und Mitteilu-ngsstrukturen der Sozial-

wi ssenschaften
- w'issenschaftl icher Diskurs
- Lesesti le

EINFUHRUNG IN DIE !\lISSENSCHAFTLICHE FACHSPRACHE

- lexikalische und syntaktische Mittel
- "study skil ls" und'reference skills"

AUFBAU DES LEHRT.JERKS

(Zu jedem Teil stehen den Lernenden ein Text- und Arbeitsbuch zur verfügung'

dje im Anhang eine kontrastive Identifikationsgranrnatik und ein zweispra-

chiges Wörterverze'ichnis nit dem Fachwortschatz enthaìten')
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für jeden Text eine "Textbegleitkarte" (KOWALKE) zu erstellen. Die Einord-

nung in das Curriculum und die Bestinrnung der Progression wird dadurch enorm

er1eichtert, wenn nicht überhaupt erst ermägìicht. AuÊerdem ist Sorgfalt bei

der Textanalyse später zur Entwicklung eines Ubungssystems wieder von Nutzen.

Daù auch die Bestirmung der Progression und des Aufbaus des Lehrwerks letzt-
lich nur unter Einbeziehung von Fachleuten erfolgen kann, ergibt sich berejts
aus dem zuvor Ausgeführten.

Ubungssysteme

lllir wenden uns nun der eigentlichen Lehrwerkproduktion zu: der Erstel-
ìung eines Ubungssystems. Auch hjer haben wir von der Zìeìgruppe und den

Lernzìelen auszugehen und die Textebene wiederum besonders zu berücksichti-
gen: Das llbungssystem soll adressatenadäquat sein und die "Arbeitstechniken
des }lissenschaftsbetriebes" (NILLE 1978) zugrunde ìegen.

Vorschläge für fachsprachliche Ubungstypologien wurden mehrfach unter-
breitet (BECKER 1973 und 1981, BUHLMANN 1982a, BERNSTEIN 1981 und iüngst
BEIER/MUHN 1983). Eine Auseinandersetzung mit diesen würde den Rahrnen dieses

Berichts sprengen, und wir beschränken uns im folgenden darauf, ein Ubungs-

system für unser spezìe1les Bedingungsgefi¡ge zu begründen 40.

Ubungen benätigen wir für unser Lehrwerk auf fünf Ebenen:

1. Ubungen zur Entwicklung der Techniken des wissenschaftlichen Arbejtens

(mögl ichst kontrastiv! ),
2. Ubungen zur Entschlüsselung der Textebene (Erkennen der inhaltlichen und

logischen Gl iederung' der Kommunikationsverfahren und Textsorten),

3. Ubungen zur Auseinandersetzung mit dem Inhalt von Texten (kritische Lese-

haltung!).
4. Ubungen zur Entschlüsselung auf Satzebene (Granmatik!)'

5. Ubungen zur Entschlüsselung auf I'lortebene (Lexik!).

ubungen zu diesen Ebenen stehen zu den o.g. Lernzjelen in einem funktio-

nalen verhältn.is. In Teil I bilden die Ebenen 1,4 und 5 den schwerpunkt, da

erst Voraussetzungen für die Arbeit mit Texten geschaffen werden müssen.

Teij II orientiert besonders auf die Ebenen 2 und 3 und hat folgenden Ubungs-

abl auf:
1. Phase: Ubungen zur vorentlastung (vor dem Lesen)

- Bestinrnung der Leseinteressen

- Aktivierung des Vorwissens und der Erwartungen
2. Phase: Ubungen zum Grobverständnis (zum ersten Lesen)

- Erkennen der Schrüsselwörter und der inhartlichen Griederung- Identifizieren der Mitteilungsstrukturen und Kommunikations-
verfahren

3. Phase: Ubungen zum Detailverständnis (nach dem Lesen)
- Entschliissern der verstãndnisrerevanten Lexik und granunatischen

Stru kturen

- Erkennen des wissenschaftlichen Diskurses
- Auseinandersetzung mit dem Inhalt (Vergleichen, Einordnen,

Diskutieren, Kritisieren).
ubungen auf den Ebenen 4 und 5 sind in Teii II nur instrumenta.r undorientieren dfe studenten immer auf den Kontext. In Teil III geht es haupt_sächlich um eine inhalttiche Auseinandersetzung mit Texten, so daÊ die Ebene3 präferiert wird.
wir verzichten hier auf Berege für einzerne ubungstypen zu den verschie-denen Ebenen und verweisen auf die vieren Beispiele, die in der bereitszitierten Literatur genannt werden 41.

üras unser verfahren bei ubungen zur Bewältigung von Grammatik und Lexikangeht, sei daran erinnert, dafi wir grundsätz1ìch von der Textebene ausgehen
und auch in ubungen auf diese zieren, so daÊ entsprechende ,,funktionare,,
ubungen zu entwickern waren. Ein ubersetzen ìängerer Textste'en versuchenwir durch geeignete Ubungen und Zeitvorgaben zu verhindern, wenngleich wir _
zumindest in Teil I - ubersetzungsübungen zur Automatisierung von (aus demfinnischen betrachtet) schwierigen strukturen nut en 42. oi-e (zum t_ese_
verstehen notwendige Grammatik vermitteln wir kontrastiv und im sinne einer
ui--'' Besonders nützlich scheinen uns die ubungsvorschräge bei BUHLMANN(1981 a und b) zu sein., ar,ã ¿iä-T;;;.#;;"ionsequent einbeziehen und
O, hinreìchend berücksicñtigen. -
'- Vgl. hierzu die orundsätãlichen Ausführungen bei BAZIJTV/TROJANSKAJA(1975)' die von ãrei nifãr<ten-;.;-uil;r;i:lns ausgehen, 1) ubersetzenals Zier des unterrichti,-zi u¡ðrsã;;;;";i; Kontroriform im Leseunter-richt und 3) Ubersetzen å-ir'Niiiåi-irñ"räxìverstet¡en (s.87). DieAutoren fotsern, das,das u¡eisãiien-ìä öïi;ü;;i;uìË'äåíå¿å,ãt,'geeigneter Ansatz ìst, ur rur t¡¡ã.i.i)riirt...,.n Leseverstehen zuführen: in der Anfansip¡'asã-ioil-iãñ.iiiiiårt überserzr werden (auf derGrundlase einer veroTeichen¿ãn Ar;li;;i,'ii ¿." zweiten phase wird nurnoch mündl ich übers-etzt un¿ rn áer"ã"íitËn pnu." kann auf das uber-setzen ganz verzichtet werden. rì ñrugìrr Ji. iir;ìr.,i;.n vurïart_nisse scheint uns dieser.¡nJatz-'d.;;;äË"; geeignet, wenn sich dieubersetzunssübunqen auf .qi; A'f.rõ;;;äiä' rr¿ ausgewählte Strukturenbeschränken. Kritische_'r_inre:s.- ir'ñ uËãrJetzen im FFSU finden sichbei NARDoN (1e83), scHWrRZ {1SAS¡ uli ÃñNei¡o_popp¡R (1e76).vgl .4-o *. beziehen uns dabei auf die bereits zitierte Literatur.

außerdem die Ausführungen bei NEUNER (1981), LÜSCHMANN/PETZSCHLER

(1976) und VITLIN (1983).
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identifikationsgrammatik (BERNSTEIN 1981, 1983 und 1984): Die Studenten

so11en ausgewählte grammatische Strukturen in ihrer Funktion im Text kenn'en

und erkennen (=identifizieren) können. Dabei gehen wir davon aus, da$ es für
die einzelnen (einzuübenden) Kommunikationsverfahren bestimmte grammatische

¿-7
Signale '" gibt, durch deren Kenntnis den Studenten das "Sich-Zurechtfinden-
im-Text" erleichtert wird. Besonders hier sehen wir ein Feid, das in Zukunft

weiter zu bearbeiten wäre, da wjr, was eine solche identifikationsgrammatik
betrifft, erst am Anfang stehen 44.

Zum Schluß sei noch darauf hingewiesen, daß auch bei der Ersteìlung des

Ubungssystem! (insbesondere natürlich bei Ubungen auf der Text- und Inhalts-
ebene) die Zusammenarbeit mit Fachwissenschaftlern unerläßlich ist 45, 

Ou

Ubungen nicht nur adressatenadäquat, sondern auch vom Standpunkt des Faches

aus betrachtet authentisch sein müssen.
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